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Este noveno cuaderno monográfico de la Revista de Bachillera
to nació, como proyecto, hace algo más de un año. El subsecreta
rio de Ordenación Educativa, Antonio Lago Carballo, interesado 
en la marcha y difusión de la Revista, nos sugirió que, con motivo 
del bicentenario de Andrés Bello, hiciésemos un monográfico dedi
cado a las lenguas españolas, de modo especial a lo que denomi
nó «el español acosado» por todos los colonialismos lingüísticos. 
El propio lago Carballo nos indicó la conveniencia de que este 
cuaderno lo coordinase el académico Fernando lázaro Carreter. 

Así se puso en marcha el monográfico, que ahora -por fin-· 
ve la luz. En él, como puede verse con ojear el sumario, colaboran 
destacados especialistas de la Real Academia Española y de la 
Universidad. Y, junto a ellos, catedráticos y agregados de Instituto 
En el número, de paso que se rinde homenaje a la figura del 
venezolano Andrés Bello, se analizan aspectos fundamentales de 
ese español que hablan tantos y tantos millones de hombres his
pánicos y que, por ende, rebasa con mucho los límites de Castilla. 

Fernando lázaro Carreter ha estructurado este cuaderno en 
tres apartados básicos: estudios, métodos e informes. En el prime
ro se contienen los trabajos fundamentalmente teóricos; en el 
segundo, los que tienen una finalidad didáctica, y en el último, los 
que analizan la problemática de las lenguas españolas {catalán, 
gallego y vasco). 

Creemos que el número que ahora presentamos podrá resultar 
de interés, tanto para los lingüistas como, en general, para todo 
el profesorado de Bachillerato. 
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El gran Andrés Bello 

Dámaso AlONSO 

No hay muchas vidas tan perfectamente divididas en épocas de límites y funciones exactas co
mo la de Andrés Bello: período venezolano, periodo londinense y período chileno. 

En Caracas nace y vive su juventud. Nace en 1781 y vive en Venezuela hasta el año 1810. En 1810 
se ha formado en Caracas una «Junta Conservadora de los Derechos de Fernando Vil» {España es
taba en poder de Francia). 

Lo que esa «Junta» trataba de obtener era la completa liberación de Venezuela. Envió la «Jun
ta» comisiones diplomáticas para diversos países. De una, mandada a Londres, presidida por Si
món Bolívar, formó parte Andrés Bello. En 1812 España recupera, con Monteverde, el dominio ve
nezolano. la «Junta» queda deshecha y lo mismo su Comisión en Londres. Simón Bolívar se ha 
ido, pero Bello continúa en Londres años y años, hasta el de 1829. En éste se va a Chile, y allí vive 
hasta su muerte, en 1865. Muere a los ochenta y tres años de edad, a punto, casi, de cumplir los 
ochenta y cuatro. 

Desde 1812, la vida de Bello, en Londres, tuvo que ser muy difícil, sin salario, hasta que en 1822 
entra como secretario en la Legación de Chile en Londres. Antes había querido tener puestos en 
países hispanoamericanos, pero, o no los obtuvo, o no fue a tomar posesión. Después de en la Le
gación de Chile, siempre en Londres, fue secretario de la legación de Colombia. Y en 1829 se va a 
Chile en donde, como hemos dicho, vive hasta su muerte. Parece increíble, pero es verdad: desde 
1810 hasta su muerte nunca volvió a pisar su tierra. 

las tres épocas de la vida de Bello, Caracas, Londres, Chile, están en un perfecto orden y grada
ción. Primero en Caracas, buena formación en latín y estudios para obtener el grado de Bachiller 
en Artes; estudios de humanidades y de matemáticas; nombramiento de oficial de secretaría de la 
Capitanía General de Venezuela; redacción de algunos poemas y traducciones en verso, interesan
tes, como antecedentes de su gran poesía posterior; la obra en bella prosa, Resumen de la Historia 
de Venezuela, según activamente la ha estudiado Pedro Grases. 

El segundo período, el de Londres, es un tiempo oscuro, sobre todo de 1812 a 1822, pero fue, sin 
duda, un tiempo de extraordinaria actividad, trabajo de múltiples clases, estudios de las más diver
sas materias, lecciones dadas; y, por fin, desde 1822, los empleos en las legaciones, de que hemos 
hablado. Todos esos múltiples trabajos de Londres pueden explicarnos la fenomenal acumulación 
de ideas y datos que hacen posible la gran producción que brota luego de él, en Chile. 

En Londres, en 1823, funda, con un colaborador, la revista titulada la Biblioteca Americana, y en 
ella publica una serie de artículos en prosa y sobre todo uno de los dos poemas suyos que van a te
ner más nombre, la «Alocución a la Poesía», en la que, como el mismo Bello dice, «se introducen 
las alabanzas a los pueblos e individuos americanos que más se han distinguido en la guerra de la 
independencia». Esas alabanzas tenían que ser indecisas para algunos de los países americanos 
porque no se había celebrado todavía la batalla de Ayacucho. 

La Biblioteca Americana duró muy poco. Pero enseguida se propuso Bello continuar trabajando 
para que existiera en Londres una revista sobre la América hispana. En 1826, y hasta 1827, se publi
ca la que lleva por título el Repertorio Americano, y en ella hay también muchos artículos en prosa, 
redactados por Bello, unos de carácter histórico y otros gramaticales, y algunos poemas, entre los 
que sobresale el titulado «A la Agricultura de la Zona Tórrida». calificado como 'Silva'. 

Estos dos poemas, el que apareció en la Biblioteca Americana, «Alocución a la Poesía» y el publi
cado en el ((Repertorio Americano>> son no sólo lo mejor de lo publicado por Bello en Londres, sino 
los poemas que iban a ser más famosos de toda su poesía. Más aún, ellos iban a ser los que con
sagraran su nombre de gran poeta, del máximo poeta americano del siglo XIX. Es poesía clásica, 
con recuerdo latino, horaciano, y sobre todo virgiliano, y de extraordinaria perfección, especial-

!Continúa en página siguiente) 
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PALABRAS PRELIMINARES 

(Viene de la página anterior) 

mente la silva «A la Agricultura de la Zona Tórrida». Estos poemas tuvieron la alta crítica de Miguel 
Antonio Caro y de Menéndez Pelayo, y han tenido muchos estudios posteriores. Existe una prolon
gación de gran longitud e interés, de partes inéditas que se han publicado en !os Borradores de 
Poesía, en el tomo 11 de las Obras Completas de Bello, donde llevan un importante prólogo del 
Padre Barnola. 

La producción de Bello fue enorme durante ios treinta y seis años de su estancia en Chile. Fue 
nombrado allí oficial mayor del Ministerio de Hacienda y luego lo mismo en el Ministerio de Rela
ciones Exteriores. Participó en la fundación de la Universidad de Santiago, en 1843, de la que fue 
rector; desde 1837 hasta 1855 fue senador de la República. Escribió y publicó enormemente artícu
los y bastantes poemas, desde 1829 hasta 1862, tres años antes de su muerte. En el año 1847 publicó 
la Gramática de la Lengua Castellana, destinada al uso de los americanos. En 1856 se publicó el Có
digo Civil de la República de Chile, redactado también por Bello. 

Toda la producción de Bello me llena de encanto. El gozo de las Silvas Americanas queda por un 
lado, pero el de la Gramática y el Código, aunque de índole muy distinta, son muy intensos tam
bién. Veo una especial belleza en la prosa de la Gramática y del Código. La belleza de la prosa de la 
Gramática, me llega con un matiz parecido al que puede exhalar la matemática; y la lectura de al
gún artículo del Código me recuerda la visión de una joya: limpidez, claridad, nitidez de las pa
labras. 

La Gramática tiene su más intenso valor en su fin primordial: fijar para todo el territorio hispa
noamericano la continuación de una lengua, la castellana. América es el primer deseo de Bello; no 
quiere que en la lengua de América se produzca nada que pueda llevar a la disgregación. Además, 
la lectura de la Gramática, da una cantidad de novedades en la estructura de la lengua, que produ
ce, casi, admiración constante. De esto es ejemplo, en especiaL la denominación de los tiempos 
verbales, tema sobre el que Bello había publicado ya un trabajo en 1841: Análisis ideológica de los 
tiempos de la conjugación castellana. 

Yo estuve unido a la Gramática de Bello a lo largo de mis estudios de Filosofía y letras, y me 
consta que muchos de mis compañeros sentían por ese tratado de Bello el mismo vivo interés. 
Sobre mi mesa solía estar abierto ese libro, y en él buscaba comprobación o contraste de lo hallado 
en otras gramáticas, la de la Real Academia Española, por ejemplo. 

Mucho me admira la maravillosa abundancia de las varias direcciones científicas de Bello (Filo
logía, Crítica literaria, Jurisprudencia, Filosofía, Historia, Geografía, Pedagogía), cantidad, va
riedad y valor, como difícilmente se encuentra en seres humanos. Profundo entusiasmo he sentido 
por él, como poeta de la «Agricultura de la Zona Tórrida», pero nada me ha penetrado más profun
damente que su Gramática de la Lengua Castellana. 

Este valor lo apreció ya, también, la Real Academia Española, cuando en 1851 nombró a Andrés 
Bello miembro honorario, que luego se completó cuando en 1862 lo incluyó entre sus miembros 
correspondientes. Sobre todo fue grandioso el homenaje con que la Academia celebró en 1881 el 
centenario de su nacimiento. 

¡Viva, viva, perennemente en nosotros, el recuerdo del genial Andrés Bello! 
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Por Ramón TRUJILLO CARREAO 1"1

Representa, sin duda, la Gramática de Bello el esfuerzo
más importante y mejor logrado, tanto en el orden de la ateo-
ría» de la lengua castellana, como en el de la enseñanza
misma del idioma, de sus dificuhades y sutilezas. Aparece
por vez primera en 1&t7 y se modifica, por mano del autor,
en las cuatro ediciones que siguen, hasta la de 1860, que
habrá de quedar como definitiva para la posteridad, aun
cuando una gran parte de las alteracíones sufridas por el
texto original no estS recogida en el{a, pese a su extraordi-
naria importancia, tanto por lo que se refiere al anólisis par-
tiCUlar del español, como por razones de doctrina y de teo-
ria general de la gram8tica. La falta de todo ese material
suprimido o slterado ha Ilegado a parecerme tan grave, que
no he podido austraerme al intento de reunir todo el conjun-
to dispento, para exhibirlo y comentarlo en la Edición Crítica

que he preparado en el Instituto de LingOistlca de {a Univar-
aidad de La Laguna (11.

La Gramática se nos presenta como un líbro nuevo, rsvo-
lucíonario: y en tal grado, que veremoa dfacuttrae algunes
de sus doctrinas durante toda un siglo o mAs, sin que eus
poaibilidades ae agoten, testimonio indudable da su hondu-
ra y aolidez, si lo comparamoa, por ejemplo, con I+s sfimera
vigencia da tantas eapeculaciorasa ling ŭfsticas actualea, que
brillan breves instantea, coma fuagos de artificio, paKa d^q-

(• 1 Unlwrsid^d d^ l.s 4spuna.
I11 En el proeente smsyo, citarsmw wmpro por nuatra Edlaibn CrlMof

de le Grsmbrics dr ^Y Arnyw asarwl^ne ^da N usn a4^ ku +^n^k+naw
Insxkuto de LlnpOitNce .AndrBs BeNo^, de N Uniwrtid^d de La l.sptKM,
Senu Crus ds Tsnaife, 1981.



vanecerse répidamente en el humo de su propia inanidad. Y
mientras esto ocurre, cada vez que hemos de considerar un
problema gramatical de nuestro idioma, sahamos sobre to-
do ese eñmero esnobismo, en el que no hay más novedades
que cueationes irrternas de formulación o de nomenclatura,
pera atender a la opinión del americano. Junto con Salvá,
es Belb el gramático moderno que sostiene los criterios
más firmea y aeguros, cuidadosa y reflexivamente extraidos
de una tradicibn larga y, generalmente, bien conocida, si
salvamos ciertas zonas de este territorio, de las que sabe-
mos poco, como en el caso de Is Spansk Sprog/aere de
Raamus Kristian Rask (21. Pero aun cuando la originalidad
de muchos aspectos de la Gramáiica pueda ser discutida
(31, parece indiscutible que la concepción de conjunto y los
criterios con que se examinan los fenómenos idiomáticos
representan el análisis mejor acabado, más agudo y útil de
cuantos se han ensayado en nuestra lengua antes y des-
pués. Porque la originalidad fundamental de Bello no radica
en los #rallazgos «técnicos», por Ilamarlos así, sino en la
concepción y en la intención de la Gramática misma; en !as
directrices que sigue y en las pautas que marca; en haber
sabido distinguir entre ateoría idiomática», corno forma de
una langua, y tearia sin más, como conjunto de argumentos
descriptivos.

Bello, que se forma en los nuevos aires que dominaban la
Europa de principios del sigVo XIX, tiene mucho del espíritu
de nuestros ilustrados, a quienes tanto preocupó la educa-
ción da la sociedad contemporSnea española: no es él un
teórico del lenguaje, aunque, como tal, quizá haya sido
quien más novedades de esta índole habría de incorporar al
saber lingiiístico. La diferencia con el teórico a secas radica
en el punto de vista: las novedades, que son muchas (acaso
nadie haya aportado tantas en este campol, no tienen moti-
vación abstracta. Son, por el contrario, el resultado de im-
perativos pedagógicos: es, precisamente, lo que podriamos
Ilamar el aprincipío didáctico», el auténtico inspirador de
sus mejores hallazgos doctrinales, que hoy, al fin, empiezan
a ponerse de moda entre nosotros. Doctrínas que gozan o
han gozado de gran predicamento en este siglo encuentran
sin dificultad sus antecedentes en este gramático perspicaz.
Pe►o debemos recomendar cautela en este asunto. Bello
parece precursor de teorías diversas y aun contrapuestas,
porque su punto de vista no fue nunca el de tal o cual
doctrina en boga, sino una noción de tipo superior - la de la
teorfa particular o interna-, a la que todo se subordinaba,
condicionando la validez de cualquier principio teórico
concreto. De ahí que más que genial, pueda hoy parecer
«contradictorio» para aquellos que padecen el prejuicio, tan
extendido ahora, del requisito de la coherencia interna de
las teorías, como si su vadidez radicara en ellas mismas y no
en su modestísima función explicativa, sin ridículas preten-
siones de explicitud absoluta. Belto usa a los teóricos en
tanto que convienen a su principio fundamental, pero sin
concederles més crédito que el que conviene a meros fabri-
cantes de ficciones y ardides gramatica{es. Así, por
ejemplo, mientras se confiesa antilogicista, en esa declara-
cibn de principios que es el Prólogo de la Gramática, no deja
por ello de emplear criterios clógicos» para la explicación de
multitud de fenómenos idiomáticos castellanos, cuando in-
tuitivamente los encuentra más expresivos, sin que por esto
se Ilege a tener la impresión de falta de coherencia en el dis-
curso y composición de la Gramática, pues tal coherencia
hay que buscarla en el dominio superior de ese orden didéc-
tico, al que cualquier otro queda subordinado. Es más: no
hay duda de que la unidad de la Gramática depende sólo del

(21 Vid. C. Clavsrfa, La reGramática Españo/au de Rasmus Rask, en RFE,
1948, XXX, pAgs. 1-22.

(31 Estamos dasarrollando un progrema de investigación, en el Instituto
de LingOisttce de Is Universidad, sobre los extranjeros o españoles que escri-
bieron o publicaron gramAticas espaPfolas fuere de nueatro país.

car8cter inconmovible de este principio, en contraste con el
uso variada que hace a su aire de doctrinas y teorfas, tanto
ajenas como propias. Y así ha de ser. Es posible que todas
las buenas gramáticas, que han superado el effinero imperio
de las modas circunstanciales, se funden en lo mismo: en
un principio de grado superior a las meras reglas gramatica-
les; en la subordinación a la intuición lingiiística que deriva
de la experiencia de los mejores productos literarios; en la
primacia de esa acompentencia» literaria privilegiada, a cu-
ya ley han de someterse cuantas teorfas quieran mantener-

ANDRES BELLO

se en una ciencia lingiiística seria, ajena a toda clase de mo-
das ocasionales.

Por eso, ahora que hemos comprobado hasta la saciedad
la inoperancia de tanta inútil teoría; ahora que comprende-
mos finalmente que la lengua está al margen de cuantas
explicaciones pretenden desentrañarla, sin percatarse de
que no van más allá de simples interpretaciones aleatorias;
ahora que toda la chatarra de las modas lingiiísticas em-
pieza a oxidarse; ahora que la experiencia nos demuestra
que la enseñanza de la Vengua ha perdido, en lugar de ga-
nar, con todas estas lucubraciones escasas de cultura litera-
ria -les ésta la «ñoñez americana» de que hablaba proféti-
camente Machado?-; ahora, en fin, es 14egado el momento
de fijar muestra vista en los grandes modelos, en los análisis
geniales, en la solidez de la tradición gramatical, tan vitupe-
rada por los que ven la cientificidad en el aparato pedante
de las terminologías confusas o en el prurito de explicitud,
como si la exactitud y la precisión fueran las condiciones
necesarias de la ciencia. La única condición necesaria de la
ciencia es la experiencia personal del saber, de donde se de-
rivan la hondura y la sistematicidad obligadas, pero no por
fuerza de ningún tipo de exactitud y nó contradicción como
requisitos esenciaies, ya que nada hay menos cientifico que
la actitud paleta del que prescinde de la intuición en el análi-
sis, calificando de subjetivo o impresionista a todo lo que no
se reduzca a las generalidades esquemáticas de cuatquier

s



sistema axiomático, cuya validez nunca puede ir más allá de
sus propios postulados.

Para Bello -y bste es uno de sus rasgos más sorprenden-
tea- ninguna teoría es buena si no explica el uso de la me-
jor manera: «Yo huyo de ellas fde las teoriasl, no sblo cuan-
do contradicen ei uso, sino cuando se remontan sobre la
mera prSctica del lenguaje» (4). Efectivamente, coma vere-
mos, Bello no tiene doctrina gramatical propia, si entende-
mos por esto el ajustarse a un conjunto de principios teóri-
c^ ordenados, o a los dogmas de alguna escuela gramati-
cal o filosófica. Para Bello, la validez de las teorías no va
m8s aIIS de su utilidad o conveniencia, por lo que el uso in-
discriminado de líneas teóricas diferentes y, con frecuenc'ra
encontradas, no choca nunca en absoluto con su instinto
de gramático. EI principio didáctico se sobrepone a todo y
disculpa, incluso, las numerosas infidelidades que, en el
texto de la Gramética se oponen a los fundamentos genera-
les que él mismo ha proclamado previamente en el Prólogo,
como pilares básicos de su ideario. Así, por ejemplo, tras
declarar la primacía de la forma misma de una lengua como
única teoría posible, sin recurrir a«imaginarias elipsis» ni a
«otras explicaciones que las que se reducen a ilustrar el uso
por el uso (51, no deja en ningún momento, dentro del texto
de la Gramática, de echar mano de tales recursos, siempre
que los conside^e didécticos o clarificadores en la explica-
ción de un uso cuatquiera. Ejemplos abundantes de esta
práctica y de otras similares Ilenan nuestro Estudio Prelimi-
nar (61. Muestras claras de esta subordinación a los impera-
tivos didácticos, que hacen prevalecer la «teoría» de la len-
gua sobre las de los gramáticos (el impresionismo mejor do-
cumentado frente a los secos dogmatismos pretendidamen-
te científicosl, se encontrarán con facilidad a lo largo de
nuestra edición critica. Bástenos aquí, sin embargo, recor-
dar uno de extraordinaria importancia. Se trata de una afir-
mación que, previsiblemente por su carácter demasiado di-
recto y casi cínico, se suprime en la edición de 1860, acaso
también porque el menosprecio del aparato teórico podría
sembrar en los usuarios un sentimiento de duda o de inse-
guridad: confesar que las doctrinas gramaticales son artifi-
cios, aceptables sólo cuando son útiles, supone quebrantar
la fe de los que aprenden o la de los que buscan razones só-
lidas para disipar sus dudas. En efecto, en la Nota II de la
Gramática, combate la doctrina filosófica que hacía a los
verbos resultado de la cópula seguida de un adjetivo: «Pero
si con esto se quiere decir que en la formación de las len-
guas se ha principiado por el verbo sustantivo, el cual com-
binándose con adjetivos engendre los demás verbos, no só-
lo es falso el hecho, sino contrario al proceder natural, ne-
cesario del espíritu humano, que va siempre de lo concreto
a lo abstracto. Tan absurdo me parece pensar que Sentio
haya principiado por sum sentiens, como lo sería pensar
que Homo y Canis hubiesen provenido de ens humanus y
ens caninus» (7), párrafo que remataba en las cuatro prime-
ras ediciones con estas reveladoras palabras: «Pero admi-
tiríamos, a pesar de todo, la supuesta cópula, y la resolu-
ción de todos los verbos en uno, si esta ficción gramatical
nos suministrase a/guna regla práctica para el recto uso del
verbo; si se explicase por este medio algún hecho general
de la lengua; de lo que no creo que se pueda presentar
muestra ninguna» (81. No sólo es significativo el párrafo, si-
no también su supresión, como acabamos de ver: hablar de
ficciones gramaticales a los que estudian gramática signifi-
caba sembrar en ellos la desconfianza. Mejor es que el gra-
mático se guarde su secreto y que, en lugar de proclamarlo,

141 Cfr. Grombtica, Prólogo, pAg. 127.
(5) Cfr. Grombtica, Prólogo, p8g. 126.
18) Cfr, Grsmbtice, pág. 13-117.
171 Cfr. Gramérica, p8g. 746.
181 Cfr. Gnmática, Notas, Ilamada a pie de p8gina 17, pAg. 746. Subra-

yamoa nostros.

lo aplique en silencio, como hace reiteradamente nuestro
autor, según hemos hecho notar en el citado Estudio Preli-
minar. Las explicaciones de los gramáticos son generalmen-
te ficciones y su validez, para Bello, radicar8 siempre en su
fidelidad a la práctica lingiiística. Tampoco tendrá el manor
reparo en mezclar diversos criterios doctrinales para expli-
car fenómenos también diversos, ni dudará en alguna oca-
sión, como en el famoso caso de la identificación del articu-
lo y el pronombre personal, en aplicar simultáneamente
puntos de vista diferentes y encontrados, con ei objeto de
señalar usos igualemente diferentes y relaciones diversas
entre ciertas formas homófonas, que sólo desde el punto de
vista semántico parecen encontrar un fundamento diferen-
ciador.

Pero el hecho de que las teorías gramaticales se usen
simplemente como ficciones, camo trucos pedagógícos
mejores o peores, sin que se les conceda, fuera de ese co-
metido, ningún grado de verdad, no quiere decir, por su-
puesto, que Bello menospreciase esa rica tradición va-
riadísima, sino que de una vez por todas entiende su verda-
dero valor y, en consecuencia, procede a la aplicación de su
idea fundamental: de un lado est9n las teorias de los gra-
máticos, artificios útiles en manos de quienes hayan ad-
quirido la sensibilidad idiomática que corresponde al len-
guaje literario; de otro, la teoría de cada lengua, que no es
una hipótesis de gramático, sino el ser abstracto mismo de
esa lengua; los datos inmediatos, en los qua las únicas
contradicciones posibles no serían otras que las de no ser lo
que son. Tal teoría no es, pues, una hipótesis sobre una len-
gua, sino el conjunto de principios que rigen el modo de ser
de una naturaleza, donde los requisitos de no contradicción
interna están dados en su misma existencia y no en posibles
coincidencias con sistemas axiomáticos de tal o cual cariz.
Las contradicciones lingiiísticas no existen: sólo existen las
equivocaciones de los lingiiistas. Ninguna lengua coincide
absolutamente con ningún sistema descriptivo: de ahi que
se imponga la modestia teórica; de ahí que Bello no dé a los
artilugios gramaticales más importancia que la de ser artilu-
gios, mientras concentra todo su interés en acercarse lo
más posible a la intuición tingiiística. Bello representa hoy la
oposición entre la cultura lingiiistica literaria y las simplifica-
ciones teóricas de la mayoría de los ling ŭ istas, más atentos
a la «perfección interna» de sus doctrinas que a la sumisibn
de éstas a la explicación de la intuición idiomática, a la que
sólo se puede Ilegar como resultado de esa bien madurada
experiencia literaria que tanto echamos de menos en las in-
maduras reflexiones ligiiísticas que, en forma de libros,
inundan el mercado editorial. Por eso, ahora que los ma-
nuales de la disciplina suelen reducirse a compendios de re-
súmenes de tantas extrañas teorías, cuyo denominador co-
mún es la pretensión de «adecuación explicativa» o de
cexplicitud» absoluta, resulta saludable esta Gramática de
Bello, carente de pretensiones quiméricas, verdadero corre-
lato lingiiístico del saber literario. Por eso, porque la gramá-
tica o la lingiiística no son más que una caricatura sin el
contrapeso de una #ormación literaria sólida, nos parece
bueno volver a la actitud sensata de Bello, sobre todo ahora
que la enseñanza del idioma se ha sustituido entre nosotros
por mediocres simulacros teóricos, frutos de una formación
sin tradición humanística. Y así, las fórmulas de análisis en
boga, tanto lingiiístico como literario, sólo producen en el
alumno la creencia de que la competencia lingiifstica o lite-
raria se pueden sustituir por los magros esquemas de los
manuales.

Sé que hoy es difícil realizar el giro definitivo, y volver a
actitudes como la de Beilo, en que gramática y literatura
son una misma cosa. Pero el momento ha Ilegado. No po-
demos seguir impartiendo a nuestros alumnos una metafísi-
ca inútil: no enseñamos lengua española o castellana, sino
misceláneas lingii§tico-metafísicas compuestas por lun5ti-
cos. Olvidamos que ia enseñanza de la lengua materna ha
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de centrase en b que ésta tiena de exclusivo y propio; en
sua recursos más delicados y sutiles; en los registros litera-
rios más d'rftciles. Enseñar b común, las condiciones gene-
ralea de bs idiomas, y para colmo con nomenclaturas o for-
mulacion^ esotéricas, es quadarse en lo estúpido y vulgar
de csda idioma, no en ws idiotismos, que hacen de asa len-
gua un tssora particular y único; es proclamar la superiori-
da>d de b gsnsral sobro b particular, da b pear sobra lo me-
jor. En sintesis: es enseñar papúa sn iugar de castellano,
pues reducidos ambos a las generalidades, son iguales poco
más o menw, y b que aste pais necesita ahora es que se
enseña la lengua castellana -nueatro irlstrumento de pen-
sar-, en io que tiene de único y valioso, descartando las tri-
vialidades comunas a todas ias lenguas.

Belb no sbb redujo el valor de las doctrinas y teorías gra-
maticales al rango de ficciones útiles, sino que proclamó
abiertamente que el objeto de la gramAtica de una lengua es
sblo lo que ésta tiene de propio y peculiar. EI segundo coro-
lario de su principio pedagógico es el de la primacía de lo
particular: «Esta misma palabra idioma está diciendo que
cada lengua tiene su genio, su fisonomía, sus giros; y mal
de^senlpeñarfa w oficio el gramAtico que explicando la suya
se limitara a/o que ella tuviese de común con otra (9 ► . En
efecto, puas aunque los signos del pensamiento obedeben
«a ciertas byes generales, que derivadas de aquéllas a que
eatá wjeto el pensamiento mismo, dominan a todas ias len-
guas y constituy®n una gramática universal», lo cierto es
que «si exceptuamos esta armazón fundamental de las len-
guas, no veo nada que estemos obligados a reconocer co-
mo ley universalde que a ninguna sea dado eximirseu 1101. La
tarea del gramático está clara: «Cada lengua tiene su teoría
particular, su gramática» 1111, y es eso, la forma ideal que
se oculta tras la práctica idiomática de ma^ prestigio, lo que
el gramático, valiéndose de las «ficciones» más adecuadas,
de los ejemplos mejor escogidos, debe explicar, ateniéndo-
se al uso de los buenos escritores (121. Bello construye una
gramática del uso (lpuede haber alguna que no lo sea de al-
guno determinadoT) y fundamenta sus explicaciones princi-
palmente en ejemplos tomados de los mejores escritores es-
pañoles. A pesar de ta emancipación, la lengua de América
era el español, o el castellano, como él prefería Ilamarla, y
habia que conservarla «como un medio providencial de co-
municación y un vinculo de fraternidad entre las varias na-
ciones de origen aspañol derramadas sobre los dos conti-
nentes» (131, a pesar de que, en el pensamiento y en la for-
mación, Bello no se va a parecer mucho a los españoles de
su época, si exceptuamos quizé a nuestros ilustrados, por
los que sentfa gran veneración. Su pensamiento va a dis-
currir por los cauces de la refinada Europa de su tiempo, y
su prosa vigorosa y cartesiana, sus ideas y actitudes van a
constituir el preludio de los modos de pensar de la nueva
América, que se nutre desde entonces del mundo francés y
anglosajón. Hombres como éste iniciaron en la España de
ultramar esa europeización que entre nosostros no Ilegó
nunca a cristalizar. Hoy sus frutos lingijísticos han ganado
ya el respeto de todos. Con el comentario de ejemplos de
los mejores escritores españoles -entre los que destaca os-
tensiblemente el más europeo, Cervantes-, se desliza en la
Gratnética de Bello el espfritu sutil de ia Europa culta, el rafi-
namiento intelectual. La Gramática no es sólo un magnífico
repertorio de usos idiom^ticos, sino también un increíble
ej®mplo de buena prosa, un modelo señero de rigor en el
pensamiento y en el dominio de los recursos idiomáticos.
Tan importante es en este sentido, que Cuervo no dudó en

(91 Cfr. Gramótice, Prólogo, pég. 124. Subrayamos nosotros.
(101 Cfr. Gremética, Próágo, pAg. 125. Subreyamos nosotros.
(11) CFr. Gremética, Prólogo, pég. 124.
(121 En un manuscrito gramatical inbdito de Bello, que ahora publica Jo-

aefa Dorta, del Inatituto de LingU(atbca, leemos s^gún el uso de los buenos
escritoresw, en la definicibn de agram8ricaw.

113) Cfr. Gremética. Prólogo, p8g. 129.

considerarla como una «obra clásica de la literatura castella-
na» 1141.

Vemoa, pues, cómo Bello se esfuerza en enseñar; cbmo
subordina todo al principio didáctico; cómo deja dealizarae
en su libro un modo de hacer, de pensar y de escribir, que
habrían de ser modelos, al menos para los que van a labrar
el español uhramarino. Llevado de su afán didáctico, sienta
de una parte la preeminencia de una teorla particular de ca-
da lengua, ajena a los requisitos de no contradicción, expli-
citud, etcéreta; y de otra, como corolario, el carácter subor-
dinado de las teorías de los gramáticos, construcciones que
buscan su propia coherencia y que si bien pueden ser per-
fectos en sí, nunca pueden dar cuenta cabal de mundos
mal definidos, como el de una lengua. Ningún sistema coin-
cide absolutamente con ninguna lengua, como se ha dicho,
ni con ningún tipo de realidad diferente de la suya. Los in-
tentos de relacionar una lengua con un sistema descriptivo
determinado son siempre operaciones parciales, como las
de relacionar una lengua, en la función denotativa, con
cualquier tipo concreto de realidad: en todo caso, se trata
de coincidencias ocasionales, más o menos afortunadas,
p®ro nunca completas. De ahí que Bello -y puede que en
esto fuese el primero- separe este nivel teórico del artificio
-del arte gramatical- con el objeto de darle su justo y ver-
dadero valor: siempre se tratará de procedimientos de apro-
ximación, de ficciones útiles, que no deben aspirar a la ver-
dad, sino a la eficacia didáctica. Pero además, y como con-
secuencia de todo esto, la gramática tendr8 por objeto
explicar lo mejor posible -y explicar es encontrar el mejor
camino didáctico- esa particular teoría de cada lengua. Su
objeto será sólo lo particular, dando por supuesto que lo ge-
neral se reduce a unas pocas condiciones «a priori», a las
que, como hemos visto, cestá sujeto el pensamiento mis-
mo» (151. Lección esencial ésta para un mundo como el
nuestro en que la enseñanza de la lengua nativa se ha redu-
cido a un conjunto de jerigonzas generales, como si en lu-
gar de proponernos formar ciudadanos cultos, hubiésemos
decidido fabricar tontos fanáticos o monstruos con cerebro
de cartón: unos mediocres resúmenes de problemas de lin-
giiística general están sustituyendo la riqueza cultural y lite-
raria que posee el idioma, con sus giros, sus construcciones
peculiares e intraducibles, con sus modos de significar úni-
cos e irrepetibles. Los profesores de lengua española hemos
de aprender seriamente la lección de Bello y desechar aira-
damente toda esa bambolla fraudulenta, plagada de entes
«profundos» e invisibles, de supuestos innecesarios, que no
tienen lugar en ningún punto del universo visible o invisible.

Pero volvamos a Bello y veamos cómo descubre una se-
rie de principios lingiiísticos de primera magnitud, no
guiado por un puro af3n teórico, sino como resultado de
una preocupación didáctica. DidBcticos son los conceptos
que hemos enunciado más arriba, pese a su profundidad y
enjundia; did8ctica es la separación entre teoria particular
de una lengua, como conjunto de principios propios a los
que el entendimiento se acerca mediante el artificio de las
teorías gramaticales al uso o de las que él inventaba; didác-
tico es el esfuerzo que opone, como objeto verdadero de la
gramática, lo particular frente a las condiciones generales
de los lenguajes; didáctico, por fin, el empeño en no dejar a
las teorías de los gramáticos más papel que el de recursos
impresionistas para hacer comprender mejor un uso cual-
quiera, cuya «teoría» radica en él mismo. MSs si conti-
nuamos enumerando las líneas maestras del pensamiento
de Bello, seguiremos comprobando siempre que es el afSn
de claridad y precisión, el gusto por lo racional, el respeto
por las formas, tal como se presentan a nuestro entendi-
miento, lo que lo Ileva a formular muchos problemas grama-

(14) Cfr. Notes a la Grambtica de /a /engua casteNane, en Obras Comple-
tas de AdnnSs Bello, Vol. IV, p8g. 387, Caracas, 1951.

(15) Cfr. Gramétice, Prólogo, p8g. 125.
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ticales de nuestro idioma, de tal manera, que aún sorprende
hoy por lo moderno y por lo preciso. Modernidad y claridad
no son más, sin embargo, que formas de hacerse entender,
sin hacer intervenir a los conocidos fantasmas lingii'rsticos,
sin suponer planos no sólo inexistentes, sino innecesarios
en la explicación de los fenómenos: la explicación más con-
cordante con el ser mismo de los hechos, tal como se pre-
senten, sin suposiciones innecasarias, es a la vez la más pe-
dagógica y la más cientffica. La ciencia debe explicar las co-
sas que son sin necesidad de inventar las que no son, pues
no debe confundirse la hipótesis con el modelo que imita un
comportamiento sin entrar en su esencia.

Veamos, pues, como ilustración de lo que Ilevamos
dicho, de qué forma este gramático excepcional cimenta
gran parte de sus hallaxagos lingiiísticos más sorprendentes
en la razón pedagógica. Es esto, precisamente, lo que los
hace a veces tan distintos de sus formulaciones teóricas
modernas.

En primer lugar, encontramos una idea en el Prólogo de la
Gramética, latente en casi todo el texto de ésta, y que coin-
cide de una manera asombrosa con el famoso principio
saussureano de inmanencia (161: «No debemos, pues, apli-
car indistintamente a un idioma los principios, los términos,
las analogías en que se resumen bien o mal las prácticas de
otro [...] Una cpsa es la gramática general, y otra la gramá-
tica de un idioma dado: una cosa comparar entre sí dos
idiomas, y otra considerar un idioma como es en sí mismo
[...1 Es preciso enumerar las formas que toma, y los signifi-
cados y usos de cada forma, como si no hubiese en el mun-
do otra lengua que la castellarta» 117 ► . Mientras Saussure ve
el objeto de la lingiiística en la lengua considerada en sí mis-
ma y por sí misma, con exclusíón de todo lo que le sea ex-
terno, Bello hacía lo mismo un siglo antes, aunque no con
el propósito de formular un principio general, sino con el de
proporcionar un criterio pedagógico para el estudio concre-
to de la lengua castellana: no sólo no se puede estudiar esta
lengua bajo la influencia de métodos o de ideas elaboradas
para el análisis de otras, sino que hay que examinarla co-
mo si en el mundo no existiese otra alguna, es decir, sin nin-
gún prejuicio lógico ni lingiiístico. Y no es sólo que Bello
enuncie el princicio saussureano c<avant I'heure», refiriéndo-
io a un idioma concreto exclusivamente, sino que lo hace
porque sólo así resulta posible enseñar una lengua: toda
explicación marginal nos Ileva a consideraciones irreales,
supuestas, a menudo rebuscadas, en contraste con la clari-
dad misma de una lengua tal como la ve o la aprende el
hablante nativo. Es la única posibilidad pedagógicamente
sensata, curiosamente: la «posición forzada respecto del
niño, a quien se exponen las reglas de la sola lengua que es-
tá a su alcance, la lengua nativa. Este es el punto de vista en
que he procurado colocarme, y en el que ruego a la perso-
nas inteiigentes, a cuyo juicio someto ni trabajo, que procu-
ren también colocarse, descartando, sobre todo, las remi-
niscencias del idioma latino» (181. La cosa está clara: el
principio de inmanencia, enunciado aquí cien años antes
que Saussure, no aparece como un atrevido alarde teórico
-como habría de ocurrir un siglo después-, sino como una
modesta norma de conducta del padagogo de ia lengua: el
único punto de vista privilegiado es el de eliminar todo lo
que sea ajeno a la lengua que se enseña. Centenares de ve-
ces, a lo largo de la Gramática, lo vamos a encontrar
luchando con explicaciones confusas y en busca de proce-
dimientos que muestren los hechos en su forma real, sin
prejuicios de ninguna clase. Así, por ejemplo, para explicar
una forma como cantaría, que en la tradición española se

(16! KLa lingúística tiena por único y verdadero objeto la lengua conside-
rada en al misma, y por si misma». Vid. Curso de lingŭistica general, Pane V,
Cap. V.

(17) Cfr. Grambtice, Prólogo, pág. 124.
118) Cfr. Gramátice, Prólogo, p8g. 124,

incluía sin criterio propio alguno en el pretérito imperfecto
de subjuntivo, con lo que toda explicación pedagógica de
su uso tendría por fuerza que chocar con su radical diferen-
cia con cantara o cantase (19 ► , Bello se tendrá que apoyar
en gramáticos como Salvá, Rask y otros, de los que trataré
pronto en un nuevo trabajo, y que reprssentan el pensa-
miento progresista de la época, aunque no Ilegaron a tener
audiencia general en España (201: en efecto, con razona-
mientos similares a los de Salvá (211, aunque rnucho mbs
precisos y claroŝ, nos enseñará cárno se trata simplemente
de un futuro de indicativo, si bien, como ocurre en los de-
más usos de la conjugación, frente a un valor que
podríamos Ilamar fundamental o de lengua, nos encontra-
mos con otros, comumes en la norma lingiiística, de acuer-
do con los contornos y contextos en que aparecen. De esta
suerte, las confusas reglas que trataban de determinar los
cmatices» peculiares de cantaria frente a cantara o cantase,
quedan fuera de lugar si, senciliamente, observamos cómo
se comportan estas formas: decimos «sé que tus intereses
prosperan», «sabemos que tus intereses prosperaráro ► , y,
por supuesto, «sabíamos que tus íntereses prosperarían» y
no prosperaran o prosperasen; pero, en cambio, «dudAba-
mos que tus intereses prosperaran o prosperasen», o«du-
damos que tus intereses prosperen». Ahora todo parece
claro: «Las inflexiones verbales que son regidas por una pa-
labra o frase dada en circunstancias iguales o que sólo
varían en cuanto a las ideas de persona, número y tiempo,
pertenecen a un Modo idéntico» (221. Y así, amén de sacar-
se de la manga ia prueba de la conmutación de las estructu-
ralistas, para simplificar el problema, disipa toda posible du-
da, si bien la Academia mantendrá su viejo criterio durante
todo el siglo XIX, con cantaria en ei imperfecto de subjunti-
vo. La refarma vendrá, pero restaurando la vieja confusión:
aparecerá un nuevo modo, sin un serio apoyo formal ni se-
mántico. Pero las confusiones pedagógicas si se supri-
mieron en Bello: su versión didáctica del principio de inma-
nencia va a eliminar para siempre prejuicios que vienen tan-
to de la no correspondencia directa de cantaría con alguna
forma de la conjugación latina, como de su variabilidad se-
mántica Isi un tiempo que, por causa de la sumisión a las
formas de la gramática latina, no permitía fácilmente una
clasificación precisa, presenta además una notabie variabili-
dad semántica, era de esperar que gramáticos sin mucho
criterio y demasiado apegados a la tradición, no supiesen
qué hacer, por más resuelto que tuviesen ya este problema
las mentes más claras del momento, en los círculos intelec-
tuales europeos) (231. Tal es el sentido del inmanentismo
bellísta: el apoyo didáctico que consiste en situar al alumno
ante los hechos tal y como éstos son, sin prejuicios de nin-
guna clase, ni lógicos ni idiomáticos.

La aplicación de tales eriterios pedagógicos lo Ileva, a lo

1191 La impresión de 1781 de la Gramática de la Real Academia EapaRola
reunía, siguiendo la tradición que viene desde Nebrija, todas estas formas en
el subjuntivo, si bien hacíendo notar lo impreciso de la clasificación, y acom-
pañando bien meditadas reglas para diferenciar con claridad las formas d'rre-
rentes. Todavia en la edicibn de 1890 se mantiene al mismo criterio, pero fla-
quea la diferenciación que figuraba en las viejas reglas y se trasluce la des-
confianza hacia los criterios de Bello, que, por otra parte, eran los de SalvB,
Rask y otros.

(20) A finales del siglo XIX, la Academia mantenia aún un pretérito im-
perfecto de subjuntivo que incluye a cantaría. En la edicibn de 18901eemos
ay con igual propiedad se dirá yo hice que vinieraN, sin advertir la imposibilí-
dad de •supe que viniera.

(21) Vid. Vicente SaIvB, Gramética de la lengua caste/lana, 3.' ed., Va-
lencia, 1834, págs. 466-9

(221 Cfr. Gramética, S 452, pág. 328. Vid. igualmente el S 453, p9g. 329,
en el que se abunda en la idea: aSi por una parte aparece su identidad de Mo-
do con las formas que todos reconocen por indicativas I...l y por otra su di-
versidad de Modo respecto de las formas que todos reconocen por subjunti-
vas l^ •^ 1 no veo cbmo pueda disputarse que al primero de eatos Modos es al
que verdaderamente pertenece».

(23) Salva confiesa {loc. cit) que sigue en este punto - el car9cter indica-
tivo de cantarla y la denominacibn de futuro condicional- a los extranjeros
que escribían gramáticas aspañoYas en sus lenguas.
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Transcripción

La Junta establecída en Caracas á con-
seqiiencia de la revolución de 19 de Abril
de 1810, se sirvió agregarme á la Diputa-
ción anviada al Gobierno Británico en Ju-
nio del mismo año. Desde el mes de Julio
siguiente que Ilegué á Londres con los
Diputados del Gobierno de Venezuela D.
Simón de Bolivar y D. Luis López Mén-
dez, subsistf ocupado en varios trabajos
y encargos, primero á las órdenes de am-
bos y luego á las de D. Luis López; hasta
que ocupada Venezuela por las tropas
del Rey baxo el General Montaverde, ex-
piraron nuestras funciones con el Gobier-
no de que dimanaban.

Fácilmenta se hará V.S. cargo de las
dificultades en que debió envolverme tan
inesperado trastorno. Encontréme en un
pafs extrangero, donde los artículos de
subsistencia son carísimos, y sin ninguna
esperanza de recibir auxilios pecuniarios
de mi pais nativo, aislado por los terre-
motos y la guerra civil, y sugeto S un Go-
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bierno que acaso había puesto mi
nombre en la lista de las proscripciones.
Mi trabajo personal era el único arbitrio
de subsistir que me había dejado la fortu-
na y 8 él recurri sin repugnancia, espe-
rando que si continuaba la esclavitud de
Venezuela, alguno de los gobiernos ame-
ricanos, atendidas las causas que me
habían traído a Inglaterra, se dignaría
acoger mis servicios y subministrarme lo
necesario para trasladarme 9 su territo-
rio. Los negocios de Venazuela tomaron
poco después un aspecto que parecía dar
motivo á mas lisongeras esperanzas; pe-
ro estas han sido desmentidas del modo
más doloroso por la reocupación y la
completa desolación de Caracas baxo las
fuerzas del sanguinario Boves.

En tales circunstancias creo que me es
permitido volver los ojos S Cundinamar-
ca, como un país estrechamente ligado
con el mio por relaciones naturales y
políticas; como el único de donde me se-

, .... f L:..... c^^t, ^.. .:. /G.... -

^ n..: ^.s ,..► n. /...y...:..^.7?, ....

^G..•r.n

állri.r ^r ...^ .J !r^ ..-....t...
4vr.. .`i^Mwi P,, w .'tsé.,... w /!/!

^^.an.^^

Q/ ?.lN......J w^ f.+c^..^ c^w.^c w a^. ^-
,.-...^-

r8 posible aaber la suerte de mi desgra-
ciada familia y por ventura aliviarla, y en
una palabra, como mi patria adoptiva.
No molestaré á V.S. con la pintura de mi
situación. Las dificultades que me rode-
an cesarfan con mi traslación á la Nueva
Granada; pero esta no puede efectuarse
sin los socorros que ese Gobierno se dig-
ne concsder ó un sarvidor de la causa de
América, 9 quien una larga residencia en
pa{ses empleados en destinos y comi-
siones públicas ¢ueden proporcionar al-
gunos medios de honroso 1?) útil.

Este ea el objetivo que me hace moles-
tar la atención de V.S. suplicando tenga
la bondad de elevar mi solicitud al Supre-
mo Gobiemo Federal, con mis fervorosos
deseos de empbarme en su servicio, y
mis votos por au prosperidad y su gloria.

Dios guarde e V.S. muchos años.
Londres 8 de Febrero de 1815.

Señor Secretario del Gobierno Federal
de Cundímerca.
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largo de la Gramática, a una serie de soluciones formales,
esto es, no basadas en el significado. Como veremos,
luego, Bello huye de las explicaciones semánticas cuando
no encuentra fundamento formal que las sustenten. Por eso
tampoco podemos decir que haya sido un precursor del for-
malismo, ya que el principio semántico que aplica, total-
mente a la altura de nuestro tiempo, alcanza en ocasiones
un desarrotlo inusitado. Las explicaciones formales o forma-
listas aparecen en Bello normalmente cuando el apoyo se-
mAntico deja de ser fiable y no representa la naturaleza real
de ninguna magnitud o categoría lingiiística. Así, por
ejemplo, cuando se ve precisado a definir el verbo en es-
pañol, descarta abiertamente los criterios semánticos, para
reducirlos totalmente a consideraciones sint3cticas y mor-
fológicas: cEs una clase de palabras que significan el atribu-
to de la proposición, indicando juntamente la persona y nú-
mero del sujeto, el tiempo y Modo del atributo» 1241; esto
es, función, atributo (predicadol; estructura morfológica,
persona, número, tiempo y modo: si estas condiciones for-
males no se dan, no hay verbo. Pero si se queda con una
definición tan escueta (que excluye, incluso, infinitivo, par-
ticipio y gerundio ► , sin atisbos semánticos, es porque ya ha
examinado la cuestión bajo este prisma. En efecto. Comen-
tando una definición al uso, en la que se caracteriza al verbo
por significar movimientos, acciones o estados de los seres,
o las impresiones que tales movimientos o acciones causan
en nuestros sentidos, nos dice que no se trata de cuna defi-
nición del verbo, sino [del una enumeración de las diferen-
tes especies de verbos, según su significado; porque una
definición debe mostrarnos el carácter común de todos los
verbos, y lo que distinga a todos y a cada uno de ellos de las
demás clases de palabras [...1 Cuando se dice el movimien-
to de la luna, el susurro de las hojas, la frialdad de /a nieve,
la serenidad de la atmósfera, la semejanza entre el estaño y
la plata, estas palabras movimiento, susurro, fria/dad, sere-
nidad, semejanza, serían según la fórmula precedente, ver-
bos, y de los más calificados que pudiese presentar la len-
gua» (251. En efecto, la falsa noción semántica de movi-
miento, por ejemplo, no está delimitada formalmente en
castellano por los contornos claros y definidos de una clase
discernible de palabras: hablar de la cacción» del verbo es
un grave error pedagógico y sólo sirve para sembar dudas
en el ánimo del que aprende. Lo mismo, exactamente,
ocurre con el género, en que si bien se reconoce una estruc-
tura formal, no se vislumbra ninguna base semántica que
pueda sustentarla. Y paladinamente proclama Bello el prin-
cipio de la forma, único criterio que no Ileva a la confusión
del significado del género: <cHay, pues, sustantivos que no
se juntan sino con la primera terminación de los adjetivos, y
sustantivos que no se juntan sino con la segunda. De aquí la
necesidad de dividir los sustantivos en dos clases. Los que
se construyen con la primera terminación de1 adjetivo se Ila-
man masculinos [...1 y los que se construyen con la segun-
da se Ilaman femeninos (...1 Son, pues, masculinos árbo%
palacio, y femeninos planta, casa; sin embargo de que ni los
primeros significan macho, ni los segundos hembra» (26). Y
continua, sin teorizar en sentido estricto, pero con el pro-
pósito didáctico de hacer ver claramente la naturaleza for-
mal del género, diciéndonos que «es evidente que si todos
los adjetivos tuviesen una sola terminación en cada núme-
ro, no habría géneros en nuestra lengua [...1 y que si en ca-
da número tuviesen algunos adjetivos tres o cuatro termina-
ciones, con cada una de las cuales se combinasen ciertos
sustantivos y no con las otras, tendríamos tres o cuatro gé-
neros en castellanosi (27). Así es exactamente y no cabe
aquí, pues, más que un criterio formal, pero tansparente si
suprimimos toda consideración semántica. Y aunque a con-

1241 Cfr. Gramética, § 476, p8g. 334.
1251 Cfr. Gramética, Nota III, pAg. 749.
1261 Cfr, Gramética, § 50, págs. 154-5.
(271 Cfr. Gramática, S 50, p8g. 156. Subrayamos nosotros.

tinuación nos habla de sustantivos neutros (281, aclara muy
bien que lo son si aplicamos otro criterio de análisis, pues de
acuerdo con el de la concordancia, el español no tiene rnás
que dos géneros: por ello «la lengua inglesa, bajo el primero
de estos aspectos [la concordancial, no tiene géneros», pe-
ro en cambio, «bajo el segundo [la reproducción de ideas
precedentesl lo tiene porque si, mencionando un rey, una
reina, una cosa, se tratase de reproducir la misma idea,
sería preciso decir en el primer caso he, en el segundo she,
en el tercero it. Debemos, pues, considerar el género bajo
uno y otro punto de vista, porque la lengua puede seguir en
el uno diferente rumbo que en el otro, y tan grande ser la di-
ferencia como lo que va de no tener géneros a tenerlos»
(291. La noción de género, que semánticamente es confusa,
se presenta ahora bajo un aspecto puramenie formal que no
deja lugar a dudas, ya que basarse «en otros procederes in-
telectuales que los que real y verdaderamente guían al uso,
es un lujo que la gramática no ha menester» (301, y de ese
lujo empezamos a estar hartos en la actual pedagogía
idiomática. Toda la verdad está en la lengua y más del no-
venta por ciento de lo que podamos investigar sobre ella no
tiene otra fuente que ella misma: cpara mí la sola [autori-
dadl irrecusable en lo tocante a una lengua es la lengua mis-
ma» (31 ► , regla de oro del pedagogo y del investigador: to-
do lo demás es metafísica barata.

Y como ejemplo singular entre tantos que podrían espi-
garse en la Gramática, en esto de las explicaciones forma-
les, en esto de ajustarse a la «lengua misma», no quiero de-
jar de mencionar un aspecto que ya he tratado en otras oca-
siones. Se trata de la noción de «modo». En la última edi-
ción que Bello corrigió de su Gramática (18601, modificó to-
talmente el capítulo correspondiente (321, y las nociones se-
mánticas de realidad o irrealidad, cuya correspondencia con
la verdad ling ŭística resultaba más que discutible, fueron
sustituidas por c reglas» pedagógicas claras, de un formalis-
mo cartesiano: cFormas INDICATIVAS o de modo INDI-
CATIVO se Ilaman las que son o pueden ser regidas por los
verbos saber, afirmar, no precedidos de negación» (331, e
igualmente serán ccSUBJUNTIVAS COMUNES o del Modo
SUBJUNTIVO COMUN las formas que se subordinan o
pueden subordinarse a los verbos dudar, desear» (341. Nada
de disquisiciones semánticas sobre la modalidad, terreno
puramente formal y sin estructura de contenido. La oposi-
ción entre los modos está condicionada por factores sintác-
ticos puramente mecánicos y cualquier intento de reduc-
ción a estructuras correlativas de conienido no pasa de ser
un vago e inútil intento. Una exposición pedagógica de este
asunto ha de empezar por las puras formas, cuya simplici-
dad se expresa en las reglas que hemos reproducido más
arriba y otras complementarias: las consideraciones sem3n-
ticas pertenecen a la casuística variada de los usos, que
también Bello explica en el lugar que corresponde. Las di-
versas «modalidades» semánticas se expresan luego por
medios no morfológicos, sino sintácticos o léxicos (perífra-
sis, complementos adverbiales, etcétera).

EI oiro gran aspecto donde las ideas didácticas de Bello
adquieren un relieve notable es el semántico. Acabamos de
afirmar más arriba que Belo rehuía las consideraciones se-
mánticas con bastante frecuencia, para apegarse a los da-
tos inmediatos de las formas, cuyo carácter obvio no ofrece
dificultades para la comprensión en ningún caso. Lo que no
podría decirse nunca de Bello es que desecha lo semántico
en sentido estricto. Cuando obvia un problema de sígnifica-
do es porque no se trata de algo sistematizado, proque no

128) Cfr. Gramática, ibid.
(29) Cfr. Gramática, Nota VII, pág. 760.
(30) Cfr. Gramática, Prólog, pég. 127.
1311 Cfr. Gram^tica, Prólogo, pAg. 126.
1321 Cfr. Gramétice, Cap. XXI, p8gs. 327 y ss., y Apéndice del Editoral

capítulo XXI, pAg. 335 y ss.
133) Cfr. Gramética, S 455, pág. 329.
1341 Cfr. Gramática, S 459, pág. 330.
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hay una estructura semántica correlativa de las formas
gramaticales. Y tiene razón de una manera que, para aquella
época, resulta increíble. Bello se ha percatado de que no
hay semántica designativa, o, al menos del carácter oca-
sional y no sistem8tico que tal nivel del significado pueda
tener, y sólo está dispuesto a tornar en consideración la or-
ganización semántica tal como la entendemos hoy, es de-
cir, como una forma correlativa de otra forma, como un sis-
tema que sostiene a otro sistema. No habrá más relaciones
semánticas que las que se correspondan con relaciones
morfosintácticas: ésa es, como he demostrado en otra par-
te (35), la razón «real» (no la que usó como discuipa) de la
supresibn del extenso apan:ado de las partículas compositi-
vas, tal como aparecia en la primera edición de 1847. Efecti-
vamente, se trataba de una simple lista de partículas, con
sus significados: una casuística que se ordenaba no en ra-
zón de que formasen un sistema morfológico coherente ni
una organización semántica regular, sino de acuerdo con
criterios tradicionales a los que, evidentemente, Bello no
acabó de encontrarles nunca la justificación necesaria co-
mo un todo. Y asi, tras unas disculpas de circunstancias en
las ediciones inmediatamente siguientes, optó por no dejar
el menor rastro de tales elementos tingŭ ísticos, ni en el Pró-
logo ni en el texto de la Gramárica. En etecto, Bello tiene
una ídea bastante clara de lo que es el significado, aunque
en ocasiones actúe en sentido inverso, como es habitual en
él, si ello le sirve como recurso pedagógico. Así, por
ejemplo, [ras haber suprimido en la última edición de su
Gramática una definición «semántica» de la interjección,
que aparecia como una oración subyacente, con su sujeto y
su predicado, no tiene invonveniente en mantener ese crite-
rio a modo de ejemplo cactarador», en la Nota I de la Gra-
m^tica: cLa interjección, en fin, es como un verbo inconju-
gable, que envuelve el sujeto, y está siempre en la primera
persona del presente de indicativo» (361, con la particularí-
dad de que ese como ha sido añadido en la última edición,
con el evidente propóstio de distinguir entre significado y
«paráfrasís pedagógica»: no se dice que la interjeccián es
un verbo inconjugable, sino que es como si lo fuera, que no
es lo mismo.

Bello ha visto claro que el significado no se confunde ni
con el pensamiento ni con la realidad, y que las dificultades
suelen surgir, para los incautos, siempre que se trata de re-
lacionar ambos planos, lengua y realidad. Ningún valor se-
mántico es «necesario», y este es un principio pedagógico
fundamental, uno de los que con mayor eficacia desarrollan
el sentido crítico en los estudiantes: cEl número de las par-
tes de la oración pudiera ser mayor o menor de lo que es en
latin o en las lenguas romances. EI verbo pudiera tener gé-
neros y el nombre tiempos (...1 En el entendimiento dos ne-
gaciones se destruyen necesariamente una a otra, y así es
también casi siempre en el habla; sin que por eso deje de
haber en castellano circunstancias en que dos negaciones
no afirman» (37 ► . EI significado es, pues, algo diferente de
las cosas que pueden ser significadas y también diferente
de la forma misma de nuestro pensamiento, de suerte que
hay sín duda una forma del significado, propia de cada len-
gua: «EI habla de un pueblo es un sistema artificial de sig-
nas, que bajo muchos respectos se diferencia de los otros
sistemas de la misma especie, de que se sigue que cada len-
gua tisne su teoria particulan^ (381, es decir, su forma se-
rnántica propia. También aquí, aunque de nuevo con pro-
pásitos pedagógicos, se anticipa a#ormas de pensar de
hoy. Desde Saussure parece estar claro para las personas
inteligentes que en cada lengua hay una forma del significa-
do, en oposición a una sustancia. También estaba claro pa-

(351 Cfr. Gramática, Estudio Preliminar, pág. 52, y Apéndice del Editor
al capitulo I II, pa¢. 173 y ss.

1361 Cfr, Gramática, Nota I, pág. 745. EI subrayado es nuestro.
1371 Cfr. Gramática, Prblogo, p8g. 125.
1391 Cfr. Gramática, Prókogo, p8gs. 123-4.

ra Bello, que veía en esto un principio did8ctico fundamen-
tal, cuya ignorancia lleva a errores irreparables en la
comprensión de la estructura de una lengua determinada:
«No debemos (... J trasladar ligeramente las afecciones de
las ideas a los accidentes de las palabras. Se ha errado no
poco en filosofía suponiendo a la lengua un trasunto fiel del
pensamiento» (39 ► . Efectivamente, acabamos de ver más
arriba cómo una lengua puede tener más géneros que sexos
o cómo puedo no tener ninguno, o cómo, en fin, puede va-
riar su número según se siga un criterio u otro. Bello había
descubierto de una forma operativa el principio de la arbitra-
riedad y se lanza a aplicarlo para hacer inteligibles los
hechos del lenguaje, Pero, incluso, va más lejos que Saus-
sure al resaltar deterrninadas «complicaciones» concretas
que surgen espontáneamente cuando se examinan algunos
aspectos del sistema gramatical de una lengua: el error no
sólo consiste en suponer a la lengua trasunto del pensa-
miento o de la realidad, sino tanto en suponer como «base»
a la realidad-pensamiento, con lo que hay que suponer que
la gramática no es mSs que un conjunto de reglas que nos
permiten transformar esa realidad-pensamiento en len-
guaje, como en suponer como abase» a la lengua, creyendo
que la realidad es tal como la lengua la configura: «Esta mis-
ma errada suposición ha extraviado a la gramática en direc-
ción contraria: unos argiiían de ia copia al original; otros del
original a la copia», pero no hay ni original ni copia, pues
«en el lenguaje lo convencional y arbitrario abraza mucho
más de lo que comúnmente se piensa» 140). Efectivamente.
No existe ni original ni capia; ni se trata de un sistema que
calca la realidad, ni de una estructura de la realidad que se
impone como estructura aprofunda» de las lenguas. Son
simplemente cosas distintas y esto es lo primero que debe
saber el que aprenda gramática, si no quiere estudiar una je-
rigonza, como muchas de las que hoy privan en las modas
de los snobs. La lengua es un sistema de creación y su
asiento está en nuestra mente: otra cosa distinta es que,
mediante ella procedamos al descubrimiento del mundo; a
buscar su adecuación con nuestras experiencias concretas,
etcétera. EI esfuerzo de eso que Ilamamos comunicación
lingiiística no consiste en otra cosa que en el intento de rela-
cionar el lenguaje con la experiencia de la realidad, siempre
en contacto, pero siempre distintos: mas nunca copia el
uno de la otra.

Pero Bello intuyó que no hay más significados diferen-
ciados que los que se corresponden con estructuras morfo-
lógicas o sintácticas también diferenciadas. Esa ha de ser la
razón por la que con frecuencia y, particularmente al tratar-
se de la defínición de elementos o ciases del idioma, rehúye
el criterio semántico: aunque nunca lo diga expresamente,
no parece aceptar más afirmaciones seménticas que las que
resultan como estructuras paralelas de otras ya formalmen-
te establecidas en el plano material, por Ilamarlo así, de la
lengua. Así, por ejemplo, desecha una clasificación sem9n-
tica de las partes de la oración -en contra de los hábitos
gramaticales más en boga e, incluso, en contra de ciertas
evidencias- porque está claro que no ve la corresponden-
cia entre lo que hoy Ilamaríamos forma de la expresión y for-
ma del contenido. Ni el sustantivo se podría definir por la
noción semántica de sustancia, ni el adjetivo por la de cuali-
dad, ni, por supuesto, el verbo por las nociones de movi-
miento, estado, etcétera. Porque, zqué haríamos con un
adjetivo como cerebral «del cerebro», que sólo expresa una
referencia sustantiva, como si fuera un genitivo latino; o
con un sustantivo como b/andura, que significa una cuali-
dad; o con otro, como movimiento, que denota acción? De
ahí qua se decida por un criterio sintáctico: <cLa clasificación
de las palabras es propiamente una clasificación de oficios
gramaticales» (411, lo que lo obligará a colocar el artículo

1391 Cfc Gramética, Prblogo, p8g. 125.
(4oi Cfr. Gramática, Prólogo, pág. 125.
1411 Cfr. Gramática, Nota I, pág. 744.

^2



entre los adjetivos o a los pronombres entre los sustantivos,
si bien, Ilegado el caso, su sensatez didáctica lo Ilevará a
destinar los capítulos XIII y XIV a los pronombres y al artícu-
lo respectivamente, con independencia de la primera clasifi-
cación sintáctica, tal como la encontramos en el capítulo II.
Consideraciones semánticas sólídas, sin embargo, lo indu-
cirán a relacionar al artículo con el pronombre personal, co-
mo es bien sabido: si es muy cierto que las formas del Ilama-
do artículo se comportan como adjetivos demostrativos,
aunque señalan este valor «de un modo más vago, no
expresando mayor o menor distancia» (42), el gramático,
que ha de atenerse a la lengua tal como el/a es, no puede ig-
norar que, en ciertas condiciones, artículo y pronombre per-
sonal se comportan como variantes combinatorias, según
desempeñen función sustantiva o adjetiva, y así, Ilega a de-
cir: «Los demostrativos este, ese, aque% se sutantivan co-
mo los otros adjetivos, y eso mismo sucede con el artículo,
que toma entonces las formas él (con acentol, ella, e/%s,
ellas I...l: «EI criado que me recomendaste na se porta
bien; no tengo confianza en é/»: é/ es el criado que me reco-
mendaste [...1 parece, pues, natural que miremos las for-
mas e% la, los, las, como abreviaciones de él, el/a, el%s,
ellas, y estas últimas como las formas primitivas del artícu-
lo» (43). No cabe duda de que aquí hay una parte de la ver-
dad -si excluimos la variabilidad combinatoria cuando se
trata de sujetos, donde el pronornbre siempre conlleva el
rasgo cpersona», o de objetos directos, donde sólo cabe la
reproducción pronominal de igual etimología, pero de distin-
to significado y función- y que esa parte de la verdad no
puede ignorarse. Este realismo didáctico, que con frecuen-
cia resulta chocante, pues relaciona elementos que si bien
difieren semánticamente, poseen relaciones distribuciona-
les concretas en el idioma actual, es, sin embargo, altamen-
te instructivo para los que tenemos como misión !a en-
señanza de la lengua: no se trata de acatar categorías «pre-
existentes» como entes inmóviles, sino de considerar de un
lado las construcciones, sus afinidades formales y sintácti-
cas, y de otro, sus valores semánticos que, en el caso que
hemos puesto como ejemplo, sirven a Bello para fundamen-
tar aobjetivamente» el entre aartículo», de tan discutida na-
turaleza, que es para unos la contrapartida de un; para
otros, un morfema que sólo se relaciona de una manera di-
recta e inmediata con su ausencia; para muchos, uno más
entre los determinantes, etcétera. Entre este caos clasifica-
dor, en el que se parte de la afirmación rotunda del ente
«artículo» o de su negación, está la sensata cautela de
Bello, que observa que todo cambia según la perspectiva
que se considere, y que se puede afirmar esta aparente
doble naturaleza del artículo, cuando hay tantas razones se-
mánticas como formales lo suficientemente serias como pa-
ra que no las podamos dejar de lado.

Y siempre, sin hacer caso de posibles contradicciones
«de método», se atiende a la cteoría» de la lengua, con lo
que, por ejemplo, tras haber determinado funcionalmente
las categorías gramaticales, no tiene inconveniente en afi-
nar semánticamente, con sólidas bases formales, los límites
que separan sustantivos y adjetivos. Comprobado que con
un criterio semántico simplista, la oposición basada en la
que existe entre sustancia y cualidad, no se puede Ilegar a
ninguna conclusión, repara agudamente en que el ser sus-

1421 Cfr. Gramética, 5 266, pág. 249.
1431 Cfr. Gramática, S 273, p8g. 252.

tantivo o adjetivo radica en un modo de ser gramatical, en
una base semántica bien fundada: se trata de diversos for-
males de significar. Por ello afirma, refiriéndose a los sus-
tantivos, que algunos significan también objetos «en que no
podemos concebir una existencia real, porque son mera-
mente las cualidades que atribuimos a los objetos reales,
suponiéndolas separadas o independientes de ellos, v. gr.
verdor, redondez, temor, admiración. Esta independencia
no está más que én las palabras, ni consiste en otra cosa
que en representarnos, por medio de sustantivos, lo mismo
que originalmente nos hemos representado, ya por
nornbres significativos de objetos reales, como verde, re-
dondo, ya por verbos, como temo, admiro» (441. Bello par-
te de un concepto modernisimo de significado: no es la sus-
tancia real designada en cada caso concreto, sino un modo
perteneciente a la estructura de la lengua: la separación
entre sustantivo y adjetivo no es la que hay entre sustancia
y cualidad; tal «independencia no está más que en las pa-
labras», porque csi el ser adjetivo un nombre consistiese,
como se dice, en significar cualidad, adjetivos serían ver-
do^ redondez, cualidad» (ibíd.l. Con esto sustituye Beflo
una falsa razón semántica, sin base real y, por tanto, de pé-
simo valor didactico, por una prueba de legítima semántica:
el ser adjetivo o sustantivo una palabra no está en lo que
signifique, sino en el modo de significarlo: cuando el térmi-
no en cuestión conlleva, por ejemplo, género inherente, es
sustantivo (como /a b/ancural, mientras que cuando no sig-
nifica «con género» es adjetivo (como lo blanco/vslla blan-
ca, el blancol. En la primera edición, de 1847, se extendía
más en razones didácticas y formales a la vez, en el plano
semántico: cEsto nos Ileva a la diferencia original entre el
sustantivo genérico y el adjetivo. EI primero señaia una cla-
se que tiene una lugar determinado en la naturaleza, o por
mejor decir, en la clasificación fundamental que hemos
hecho de los objetos según su importancia relativa a no-
sotros [...1 EI segundo, al contrario, significa una clase des-
parramada, dispersa en la naturaleza: blanco está parte en
#lombre, parte en flor» (451. Parece imposible un compromi-
so tan estrecho entre el propósito didáctico y el rigor
descriptivo, que, partiendo del carácter «objetivo>r del adje-
tivo, termina caracterizándo ►o por su indeterminación en
cuanto a la denotación de clases, sostén semántico de la in-
determinación de esta categoría en cuanto al género, en
oposición a la del sustantivo. Sólo una explicación de esta
índole puede hacerle comprender a un alumno la naturaleza
del adjetivo, prescindiendo de todas las monsergas, tanto
seudofilosóficas, como pretendidamente gramaticales, y re-
curriendo a equivalentes lógicos «profundos», que en el
fondo no son más que confrontaciones con la experiencia
de la realidad; no con la experiencia lingiiística.

Seguir adelante, mostrando cómo el modesto propósito
didáctico ha Ilevado para nuestra lengua a logros teóricos
que no han alcanzado casi nunca los ling ŭ istas, sería tarea
muy larga y de la que ya me he ocupado más extensamente
en la Edición Crítica que venimos ciiando en estas páginas.
Sólo me resta recomendar a todos los que enseñan esta len-
gua el ejemplo y plan de trabajo de Bello, sin las falacias del
moderno esnobismo ling ŭ ístico, ni las simplicidades de no-
menclatura y clasificación.

1441 Cfr. Gramética, S 103, pág. 180.
1451 Cfr. Gramática, S 103 y nota del autor, pAg. 181.
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Responsab ilid^
en el uso del idioma

Po^ Femando U4ZAR0 CARRETER (^)

Cauia4ina /a enom►a parckin de pfsneta que ocupa el
Fdiortsr aspalid suadre consthwr para nosotros un motivo de
a^►^y muy^trstificsda: es una inmenaa fortuna haber
nacldo en N ssno de uns Mngua cuyos hablantes se cuen-
4n pa c^nt^arrs da m^bnes. Poro M satis/acción ss un
aMbimrento Mfaeundb si no va acompaAada de refbxión. Y
eao srr q^t#^r^bnA a ir^capacilar en b que compromate ese
p^fi^ f^krrqua obAfga nsda menos qu^e a defenderio, asto
sq{, a^ puBrMK pctrqus asa vnided no ae rompa. La dispersión
dt ,^pt+M hM vr^t nawMláic^idrr^ aquá ap^od6;o ^/ustra bian có-
+rpa s/ hom8r^r sí^tta en !as barrwas idiomáticas un formi-
d^Allr t^sdpa, por^que nrsuha sar castigo toda dmitación.
E1r^r Atnyua e^s N whJcub de /o qua srenta e/ a/me, /a confi-
ytrellckin qw loa ho^mbres thr una misrna eatlrpe den a/ mun-
d0y por s1 sola garsndu que /as personas insta/adas en ella
coRn^KSn supuasias fundamenta/es ante /a vida. Las gran-
dse n^ar►chor^es de /os mapas que cubra e/ espsño% al iguel
qu^s k^s qwwr cubran e3 inglés, eJ chMo o e! ruso, son como
erxaey7cdoeNrs anebstadas a M condensción biblica. Un dfa,
q^ue ya no est+b kjana, ese trozo de mundo que hab/s en
nuesdri idBor►H► va a ser muy poderaso; y ese poder se lun-
ás^rí err af hecho de que cuenta con un sopone idiomático
aa^ntfiny y c^on M que asa unidad Neva consigo.

5M evr^baapo, N porvsnK de /a unidad deJ españa/ no está
^: no está escrito en !as estn9Nas. Las lenguas hen
sktb ^s por /ns hombres, y su destino bian puede
sesr ^ deacovnposición a qua caminan todas las construc-
e^trrros hwr^srns. Ea perfectamente posibM qua e/ casíella-
no, par su inrnsnsiáad, se qu%brr y se fregmente como le
ocurrrió Nfadn a pnncipios de M Edad Media. Recordemos fa
prr^cla pe:i^^a da Rufir,o José Cuarvo, en esie sentido.
A Ifos ting4úiatas ds Ms dos ori/bs silénticas nos ha conforta-
do atiar►^pne el parecer contrerio de Menéndez Pida/, que
sscn?bls hsace más da sesenia años: ^rSi los viajes sobre /ss
olCsa y sobre !as montañas son cada vez més numerosos y
rápidosr k► circulación de/pepe/impreso cada vez más inva-
sort►, lls comunicación elécirica cada vez más audaz y sin
trsbas; en suma - prosegufa don Ramón -, si el comercio
msteria/ a idea/ radea el p/anete entero cada vei con más
vshemente facilidad, ^va/e la pena ponerse a prever /a
disgregación qua ocurrirfa cuando las fuerzas de /a civiliza-
cJón empiecen a agvtarse, cuendo las familias humanas
empiacan a recaer en la barbariel La civilizeción que une a
/os puabJos y t^nde a crear clrculos de re/aciones mayores
csds vt^ tiends a extender también la acción del primer
inatrurrwnio eapiritua/ del comerclo humano, que es el %n-
9'ta^is^►.

E{ argumsnt+o de Menbndez Pide/ es sólido, pera tal vez
no fusrs írr^qpoald^le derle /a vueha. Porque es justamente /e
i#c+V/dsd ds /os h►tercambios lo que pueda ocasionar graves
a^alioa s á unklad. © españo% previsiblemante, no se frac-
ckinerí como a/Iatfn pai causa da As incomunicación y de /a
Mcu/tura da bs puebJoa que lo hablan; a cembio, gozan de
g!ran fac^d para actuar contra éel los agantas exte►rnos: la
pr^ón cuhural y, por nrnto, idiomática que nos viene de
Puevs; e/ mirnetisrrro anta eJ prostigio de otras civili:ecionea
que nos oprinwn con su seducMra superioridad maieria/ e
Mhraciuef; /a Irresponsabilidad, también, de los hablentes.

En 1918, Menén^z Pidal no podía prever todo lo que iba e
ocurrir despuás, bs asechanzas crecientes contra /a /engua.
Dámaso Alonso, que /as percibe agudamente, no ha cesado
de a/ertamos durante /os ú/timos años, exhortándonos a pa-
sar de M actitud receptiva e indefensa en que vivimos, a una
postura beligerante: no hay más remedio que defender !a
unidad de /a /engus, porqua contra e/1a conspiran pe/igros
exteriores.

Pero, lqué ocurre en su interiorl Menéndez Pida/ asegu-
raba tambián que /a rediferencia que existe entre e/ hable
gaucha, por e/empJo, y la anda/uza, es incompareb/emente
menor que /e qua haya entre la anda/uza y la de /as mon-
tañas leonesas y piranaicas. Y todo e/ valor de /a compara-
ción resaherá p/enamante -proseguia- añediendo que, en
los estrechos limites de M Peninsula, desde Asturias a Cá-
diz, hay una cantidad de variedades de /enguaje español
que estimo más destacadas y mayores an número que en
toda /a extensión del continenie americano, desde Nuevo
Méjico a/ estrecho de Magallaness. También ahora, al cabo
de trece /ustros, conocemos mejor /a raalidad /ingiiística de
fos paises hispanos; y el uruguayo Juan Pedro Rona, en los
eños que precedieron a su premaiura muerte, sostuvo exac-
tamente b contrario que Menénder Pida/.• fue un profesta
apocallptico de /as dasveniuras que aguardaban al idioma
español en América. Según él, la comprensión resulta muy
dillcil entre las gentes ilairadas de dos países distinios, y
aun de dos regiones de un mismo peís. Las previsiones de
Cuervo - y, antes, de Bel%- se estarían cumpliendo. E/ es-
pañol de Américe ya no podria llamarse españo% sino de
otre msnera, algo así como /engua lríspéníca o/engua
hispanoamerlcsna. E//ingŭista soviético Siepanov propu-
so en 1963 el término de lengua neohispana. A estos
augurios terrib/es se ha sumada el checo Lubomir Berto ŝ;
con su libro E/ presente y e/ porvenir de/ espeño/ en
América, publicsdo en Praga hace ocho años. Con macha-
cona insistencia, y con argumentos no siempre des-
deñables, va combatiendo los puntos de vista tranquilizado-
res que se han ido esgrimiendo para justificar la unidad
esencial de nuestro idioma.

Es muy posible que estos investigadores tengan razón en
un punto: en que no existe /a superior unidad interna de/ es-
paño/ uhremarino respecio de /a que posee en España. Aún
es preciso que /as dia/ectó/ogos irabajen con más ahlnco
para poder afirmarlo con seguridad. Pero si se postu/a que
la diversidad interior es síntoma de disgregación, habrá que
conceder que ni a/ españo% ni e/ ita/iano, ni e/ portugués, ni
quizá /engua e/guna, inc/uidas el checo y el ruso, poseen la
menor unidad. Esta no se produce en /os usos ora/es, que
varian de región a región, y hasta de individuo a individuo.
La unidad consiste en que todos los hablantes comparien
un mismo ldee/ de /sngua, en que todos están acordes en
reconocer que una persone que hab/a o escribe está utili-
zando el idiome de un modo que el%s estiman satisfactorio
por cualidedes que no son sólo !a dicción, sino otras, como
la c/arided, la precisión, la propiedad y la e%gancia. No exis-
te una /engua si no exista un idea/ de /engua; habrá hablas,

(") Univers7dad Compluterroe.
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variedades dialectak ►a o bca^, pero no un idioma unitario,
aunque todss asas vanirdadMr prrmitan /a comunicación sin
dificuJtades insuperabárs.

Por fortuna, esa urwdMA^ poasa el casteasn0. S% /a /itera-
tun ss As rr►fxima sxp^naibn eulturd de un idioma, lquá du-
ds cabe da que At►^irica y Eioprña r^sconocen !os misr►ias
dásicnar,. Y ds qw saEí+Min AOrrw mresbos s Ma miarnos
euinna; hryan nrcitlb1r^ O a^ptd! Esto nos ir^aórca que As rup-
turs no as hs p^rodiucfdb` psro ra ras ds seyuiMad ds que
no vays a praducirss. M^por[+a lbrnrr madias psra avitanb. Y
l^sn de sdopta^rss par dba ^r^r ds actuación: los medios da
difusión lpranaa, radio r MiYvitlánJ y e/ sistema docente.
Esta ss a/ que ahora nos inAoa^tr.

La finalidad de /os aslwrms qua M sisiema docente ha de
r+ea/izar parar defenáe► As unidrd d^s! españo% no debe poner-
se en un estueao inúd7 ds wriformar los usos lingiiisticos
oraks. Nuestro csmpo de tra^bajo es otro: a/ de /a /engua
escrita. Pretendar unificar /a on/serfa procader contra natu-
ra, ye qw tan importsntes como !os anhelos unitarios, más
fuertes aún, son /os qw diendn► a preservar /o individual, /o
propio, aqueA►o qus noa vincula a!a tierra nuestra y a
nuestre gente. Una nivwásción mayor de /a /engua hab/ada,
que puede y debe dssearse, só/o puede ser fiuto, lentamen-
te madurado, de una psraisirni^a acción pedagógíca sobre
/e /engua escrita. Es en iv eurdv^o donde se ha de producir el
acrocentamiento ds! líxi^eo y de bs recursos gramaticales.
Porque e/ objetivo prirttara ab M dase de /engua ha de ser
dotsr de recursos a/os sscoálros para /a exprosión variada
de cuanio quiaran deci^. No dudb da que esto puede /ograr-
se mediante.prácticas orak^, paro quizé e/ camino más úti/
sea e/ de actuar en /a escrihas. La lengua escrita admite, en
gran proporción, fos usos ah b oral,' lo conirario no es cier-
to: muchas maneras a^s dreir propias de/ hablar, no /o son
deJ escribir. Por Jo cud, ^irr^eiur en e! idiama escrito a/os
escoJares scarrea una an^ción notable de sus recursos
expresivos, que han de r^d^undar sn mayoras disponibi/ida-
des a!a hora de hablsr. No p^ra que hablen como escriben:
resuharía padante,• sino pars qw puedan renuncíar o no,
conscisntemente, a otres formrs de expresión que también
conocen, en función de+f r+aQistro en que se sitúen (co%-
quia/, lamdíar, respetuoso, esco/sr, forma/, etcéteral. Y,
por supuesto, para qua sean capaces de escribir bien.

Pero el motivo princips/ de que insista an la padagogfa
de3 escribir es que, con aYa, contribuimos de modo espe-
cialmente eficez a !a unidad del idioma, que debe ser
nuestra obsesión de p^a4gogos. Es en el idioma escrito
donóe de modo més inmadio^to se reconoce aquel idea/ de
lengua a que antes me r^eferfa. E/ profesor que enseña es-
paño/ en Jaén, en Par»pJona o sn Palencia, puede tener /a
seguridad de que está ens^ando casi el misma idioma que
quien lo enseña en Tegucipa^ Lima o Cuernavaca. Cosa
que no ocurre si atiends con exc/usividad a/as variedades
ora/es, que pueden Neger a ser muy diferentes en lugares
geognfficos tan apartados.

Enseñar y aprendar la Nngvi escrita implica aceptar nor-
mas^ es decii, convencionas qw no deben violarse. Sin em-
bargo, hoy se ofrece roafeMncis a todas /as normas, no só/o
a les de la Academia, séno a!as de/ consenso idiomático cu/-
to. Cunde le idea de qw ai/iaMonws escrito forma/ constituye
un atributa o un prejuicio aii c^ss, concretamente burgués.
Pero les cierto qua un bnga^ a/usiado a!a norma es pro-
pio, an e/ sentrdo de pr^d o posesión, de un sactor so-
cial determinedol Do hscho, a^ peno no lo es de derecho ni
de justicia, y no se van /s^t raronas que impiden su conquis-
ta a/os peor dotados dYr rrMd^os. Ape/aré al testimonio de
pensadores merxistas^ Qw hn cvmbafrdo e/ espaniajo de
/es dos lenguas, /a da ba n^os y M de /os pobres, /a de la
burguesía y k de/ prpAsiseisdo. Ho squi lo que escribie Sta-
/in: «La historie nos erta^ñ^ Qiw una /angua necione/ no es
una lengua de c/ase, s^np ea►s ^frr►puar común a/ conjunto del
pueblo, común a fos nd^+ps eN /a nación, y única para /a

NEMoS PUESTO fN EViDENGiA NUESTRA
GiLO50FíA DE LA RECOGiDA DE BASURAS,

l^UNQUE £50 NA ENBRVADD A MUGNOS

QUE DETeNTAN CARGOS PlíBtFCOS...

nación (.. . J. La /angua y Je superestructura son nocionea r#
ferentes, y no le está permitida a un marxista confundk^.
Hay camaradas equivocados qua esdman que, si M aro-
ciedad está desandcu/ada y no exista una sociadad únic^, a'r
no solamente c/ases; no hey necesídad de uns Asnpua únic^r
pare /a sociadad (... J. Hubo entre nosotros, en un momar►M
dado, «marxistas.v que pretrrndian que /os ferrocsm^las con
que nos encontramos tras la ravo/ucibn de ociubra aran
ferrocarriles burgueses, que no debíamos servirnos da eJlo^.t
los marxistas, que era preciso desmontarlos y construr
ferrocarrdes nproletariosu. Esio Ms valiá a! spodo de
«trogJoditass. Es evidente que esios puntos de vista, o'a un
anarquísmo primitivo acerca de la sociedad, !as dasss, /a
/engua, neda tienen en común con el marxismo. Paro exia.
ien avidentemente, y siguen ocupando la menh de aJgunas
de nuestros eamarades, /os cuaJes sa engañan grevomantr
cuando afirman que /a existencia da dos cuhuras diferonters
lleva e /a formación de dos /enguas diferentes, y a/a ns,ga-
ción de la necesidad de une /engua únicsH.

La cifa es /arga, y se me perdonará su extensión en grocia
a su contundencia. Este parecer, e/ de una lengua únice, no
degradada o avu/garade, sino heredera de todss las rr-
quezas y comp/ejidades ecumulades por la historia, he siab
asumida por otros partidos comunistas^ por ejempk ►, sl
fiancés. El 19T1, se aprobó en la Asamblea ga/a una Ley ds
Empleo de la lengua nacional, que e! Partido Camunists de-
seaba amp/iar, llamándo/a L e y de Defensa. En los debates,
pudieron ofrse afirmaciones como esta de/ senador comu-
nista Cognioi: «La opinión democrática considera que b
lengua es un depóstio sagredo; su eprendizaje exacto y pra
fundo constituye, en nuestio concepto, e/ primai ob%efivo
de /a enseñanza. La /engua es un factor podaroso de !e
conciencia nacional. s Parece claro que este senador no ae
referla a una /engua disminuida, próxima a lo que aJ socióM-
go Bernstein //ama ncódigo restiingido ora/^u. Pensaba en un
idioma p/eno, con todas sus ariiculaciones y riquezaa.

He aqul, por fin, otro tesiimonio, de hace cuatro a/fo^,
que hal/amos en la revisia ŭ Pensée, editada por /os mer-
xistas franceses. En a!/a, fTja/kov y Simon esaiben sobra
«C/ases sociales Y aprendizaje de /a /engua eacritau, y !legan
a la siguiente conclusión: «Someíida a nuestro anótisi^ M
oposición lengua hablada 1 langua sacNta cambia de
contenido.La oposición no recubre ya /a de Mngea popu-
/ar / /engua burgussa, o /a da /sr►gua de /a de!/s / !yr-
gua de /a escaMa, sino /a de comunfcaclón ln,tt^a-
dlata / cornunlcac/ón d/fa^rlda, es dacir, laa situeciones
en que eJ hablante e interlocutor están presentas aqu! y sho-
ra, y aquel/as en que estén separados..u Esío es, efactiva-
menie, /o único que autoriza a anfrentar la /engus oraJ, su-
puestamente libre, y!e /engua escrita, supueaiamsnte so-
metida a convenciones de c/ase. En /e misma rovista, Dani-
se François afirma que la izquierda dernocráGica francesa
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incluye, en su programa reivindicativo, una nivelación lin-
gŭística de la sociedad por el nivel más alto.

Son ideas muy simples y muy c/aras, que hemos espiga-
do en un so% sector ideo%gico, porque no faltan entre no-
sotros quienes identifican ese sector con el pensamiento
contrario, hostil a cualquier forma/idad idiomética_ Si esas
ideas las hiciera decididamente suyes tanto el profesorado
español como e/ hispanoamericano, podrian sustentar una
ección común de la que saliera fortalecida !a unidad de
nuestro idioma. Necesitamos creer en e!las, y obrar en con-
secuencia, si de veras queremos para España un futuro me-
jor.

He señalado antes algunas /uerzas que, con tota/ incons-
ciencia, conspiran desde deniro de nosotros mismos contra
la unidad idiomática. He aludido, concretamente, a la irres-
ponsabilidad de muchos hablantes, y a e/la voy a limitarme
en lo que sigue. Al referime a la irresponsabilidad no aludo a
los que no /a tienen por inculpable ignorancia: la de /as gen-
tes i/etradas que aguardan redención. Pienso só/o en
quienes tienen el idioma como insirumento de acción públi-
ca, de inmediata operatividad social Es decir, en periodis-
tas, focutores de radio y te%visión, po/íiicos, profesores,
abogados, escritores...: la nómina toda de cuantos dispo-
nemos de !a voz y la palabra, y que, al no usarlas respon-
sablemente, caemos en la irresponsabilidad culpable. Esa
irresponsabilidad, hoy muy extendida, cnnstituye una grave
amenaza para la unidad de nuestra lengua, y contra e!la de-
be actuar la enseñanza en todos los países hispanos.

Debemos confesar, sin embargo, que la fuerza de los pe-
dagogos es muy pequeña en comparación con /a que se /e
opone. La radio, la prensa y/a te%visión, que debieran ser
sus aliados, forman parte muchas veces del ejército
destructor. Trabajan, en esos medios, muchas personas
que carecen de un sentido exacto de su misión idomática.
Unas veces, desean afirman su personalidad frente a los
usos comunes; otras, se dejan llevar por la rutina y repiten
errores sin somerterlos a control. En no pocas ocasiones, su
vo/untad de expresarse bien no está amparada por conoci-
mientos /ingiiísiicos suficientes. De cualquier modo, esos
medios multitudinarios de difusión actúan con enorme po-
tencia sobre la masa habfante a la que pertenecen los esco-
lares. y, como hemos dicho, en demasiadas ocasiones, de
colaboradores del profesor de españo/ que podrían ser, se
convierten en perturbadores de su labor.

Existen ya intentos e iniciativas para que esto no ocurra,
pero, necesariamente, tardarán en producir frutos apre-
ciab/es. Ylas au/as tienen que afrontar, sin espera posible, su
labor defensiva, en todos %s nive%s de la enseñanza, desde
la escuela a fa Universidad. Se impone con todo, una refor-
ma radical de los p/anes de estudio, que permitan a/os pro-
fesores y a los alumnos mayor ho/gura para trabajar en ese
frente defensivo. Han de estar menos sometidos a los
programas gramaiica/es, y más libres para poner en prácti-
ca una auténtica pedagogía del idioma, de tal manera que
enseñar y aprender españo/ no tenga que ser enseñar y
aprender cosas relativas al idioma, sino enseñar y apren-
der a servirse de /a /engua española. V una parte funda-
menta/ de ese aprendizaje y de esa enseñanza ha de ser, ló-
gicamente, la dedicada a forta/ecer el sentido de la respon-
sabifidad en el uso lingŭístico, combatiendo Jas corruptelas
apenas aparecen en elmercado comunicativo.

Pero ya son muchas, muchísimas, las que con vendría ir
llevando a la picoia en las clases de lengua. Seguro que ya
se hace en muchas, y es práctica que debiera ocupar unos
minutos cada dia. Se me ha pedido que, en estas páginas,
haga una especie de inventario de lo que tal vez sea más ur-
gente corregir a prevenir. Con ese modesta interés prácti-
co, vamos, pues, a presentar algunas lacras de nuestro
idíoma que requieren una contraofensiva inmediata.

Empezaremos por lo más delicado, que no es el Jéxico, si-
no la sintaxis; y, más en concreto, el sistema de las particu-

las que, en los usos actuales, está siendo sistemáticamente
destrozado. Y se trata de un asunto más delicado porque
supone erosión no só/o en los meteria/es, sino en la estruc-
tura mísma deJ edificio idiomático. Ahora, un conflicto ya
no se resueJve medíente negociaciones, sino por la v/a de
las negociaciones. Los /edrones no huyen en un auto, sino
a bordo de un auto. No suceden las cosas duranie un ac-
tq, sino a/o /argo de é/. Tal o cua! no ticia se difunde a ira-
vés de la radio, y na, senci/lamente, por /a radio. Todos
nos estamos preparando de cara a/ Mundial de fútbo% en
vez de prepararnos para él Se aprueba un plan municipal
en orden a mejorar al ingreso en el Mercado Común; ofra
vez para se ha escamoteado. De igua! modo, se especula
en iorno a la fecha de ese ingreso; y ahora es sobre la pre-
posición hundida. Pero ya se cuidan /os locutores deporti-
vos de que no se olvide, cuando dicen, por ejemp/o, que tal
jugador ha cometido falta sobre tal otro.

Esta hostilidad al sistema de las preposiciones, que están
siendo aplastadas por el peso de circunlocuciones pedan-
tes, o apartadas de su función, culmina con la apoteosis de
en base a y de a nive/ de. Son dos auténticas enfermeda-
des, con un poder de contagio inigua/able. Un precio no se
calcula por o según !os costos, sino en base a los costos.
Dos novios no se casan porque se quieran , sino en base a
su amor. De igual modo, un asunto no se discute por el
rnatrimonio, sino a nive/ de matrimonio. Una opinión no se
formu/a hipotéticamenie o como hipótesis, sino a nive/
de hipótesis. Ni se asume personalmente una responsabi-
lidad, sino a nivel personal.

Pensamos que la locución angJicada en base a debe ser
sañudamente perseguida en las aulas, sin dejarle el menor
respiro. Y que a nive/ de puede ocupar un lugar en el
idioma, si se emplea juiciosamente, en razón de su significa-
do, esto es, cuando haga referencia a verdaderos nive%s.
Así, una cuestión puede ser realmente debatida a nive/ de
ministros, si con el% queremos decir que los escalones je-
rárquicos más bajos son incompetentes para debatirla. La
explicacián de una enfermedad puede hallarse a nivel de
hipótesis, cuando no haya pasado aún a alturas superiores
de conocimiento. Un plan de estudios puede estar fun-
cionando a nive/ experimental, si todavía no se ha decidido
su implantación genera/izada. En todos estos casos, se
piensa en estratos reales o figurados. Pero ^qué informa-
ción apana esa locución cuando se afirma, como hemos
/eído, que e/ último eclipse de luna fue poco interesante a
nive/ de eclipse?

Este tipo de hinchazones alcanza también a los adver-
bios. L os de tiempo son /os peor tratados. He aquí una bre-
ve serie. Previamente a su reunión, unos políticos reci-
bieron a ciertos dirigentes obreros, mientras que un cantan-
te, seguidamente a su actuación en un festival, salió para
la Argentina. Muy bien puede ocurrir que las sesiones del
congreso se ce%bren simultáneamenie o coniemporá-
neamente a las de/ senado. Un malhechor, enteriormen-
te a su detención, disparó su pistola e hirió a un transeúnte.
A algunos les parece que decir, con simplicidad, anoche es
cosa de mal gusto, y que resulta más meritorio el rodeo en
/a noche de ayer. De igual manera, esta tarde, estirando-
se, se hace en /a tarde de hoy; y en tal danza le acom-
pañan otras referencias temporales parecidas. Entre las mo-
dales, ninguna hay más victoriosa que la locución en pro-
fundidad. Lo malo es que cuando alguien anuncia un análi-
sis en profundidad de algo, lo normal es que resbale por la
epidermis de ese algo. E/ abuso hiperbólíco y la pedantería
han producido, en su himeneo frecuente, abundantes en-
gendros; este es uno de sus retoños más iontos.

Pero dejemos ya las partes invariables del discurso, que
han sido en todas las lengues las más resistentes al cambio,
y que ahora, como vemos, no ofrecen obstáculo alguno a la
osadía de los dicharacheros. No es e/ único flanco de la sin-
taxis que recibe heridas. Nos limítaremos a unas breves
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comprobaciones. En un artículo reciente, mi ilusre colega
de Sa/amanca don Antonio L/orente (11 ha señalado e!
avance de la construcción no o/vidad, es decir, no + se-
gunda persona plural de/ impertivo, en vez de no o/vidéis o
no o/viden ustedes. Apunta igualmente e/ mal uso del re-
lativo cuyo, «que pierde su carácter posesivo para ofrecer
un valor fundamenta/mente reiterativo o explicativo». En
efecto, no se refiere a a/go que pertenece al antecedente,
sino que simp/emente precede a la repetición de( antece-

: ^^ ^:..., r ^ ,:^^'^r. - °';.^^ ^ ^ ;^, . ^.^;,i^^r,.
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dente con otra función: Me encontré a un individuo, cu-
yo individuo me miró con cara de pocos amigos; Esta
A/caldía dictará un decreto, cuyo decreto regu/ará /a
carga y descarga de camiones.

Otra de fas pfagas a que e! profesor Llorente se refiere es
el dequeísmo. También nosotros, y otios lingiiistas, espe-
cialmente americanos, hemos escrito sobre é/ en más de
una ocasión. Consiste como es bien sabido, en construir
con la preposición de /as oraciones sustantivas en función
de compJemento directo: Le dije de que no fuera, en vez
de Le dije que no fuera; o Me han propuesto de que
haga eso, en vez de Me han propuesto que haga eso. El
fenómeno parece provenir, ta! vez por poligénesis andaluza
y americana, de usos radicalmente populares. Y su triunfo
ha sido avasallador, a ambas orilJas de/ idioma, en poquisi-
mos años. Es como si hubiera existido una oscura predispo-
sición a acogerlo. ^Cuál será e/ origen de ta/ vulgarismo,
que de modo tan profundo está afectando a la sintaxis de!
castellano? No es fáci/ dar con él Cabria pensar en la acción
analógica de oraciones cuyos verbos cuentan con un régi-
men preposiciona/ ob/igado («Eso depende de que (legue a
tiempo»; «Estoy seguro de que ocurrió allú^/; pero su natu-
raleza sintáctica es tan diferente, que no parece probable
talacción. De modo provisional, nos inclinaríamos a pensar
en que de se ha introducido en la estructura gramatica/ su-
sodicha por inducción de! régimen de /os nombres de! mis-
mo /exema que /os verbos principales. Así, rrLe ordenó que
acudiera» dice aproximadamente /o mismo que «Le dio la

(1) rcConsideraciones sobre el español actuab^, Anuario de Letras, Méxi-
co, xvnl, isao.

orden de que acudiera»; los contenidos de «Temo que no
1/egue a tiempo» y«Siento el temor de que no /legue a
tiempo» son sumamente vecinos. Parece, por tanto,
p/ausible que ese de que, propio de /as construcciones no-
minales, se haya introducido en les verba/es, causando la
anomalía dequeísta: «Le ordenó de que acudiera», «Temo
de que no llegue a tiempo». Anoma/ía que es necesario fre-
nar en todas las clases donde se enseña españo/ o en es-
paño%

Muy notable a/teración sintáctica, que no sue% ser de-
nunciada, pero que afecta ya hasta a escritores conocidos,
es la fa/ta de concordancia del complemento indirecto pfu-
ral con e/ pronombre /es que /o representa delante o detiás
del verbo. En vez de Les rogó a las hermenas que vi-
nieran o A/as hermanas /es rogó que vinieran, /o que
se oye y!o que se /ee es «Le rogó a las hermanas... r^ y«A
!as hermanas le rogó.. . ».

Otra concordancia que se produce en pleno sueño de /a
razón es !a que afecra a)os numerales compuestos con un y
una. Y sue% presentar estas dos variedades: preferir un pa-
ra concordar con un nombre femenino lrrSe reunieron
representantes de veintiún naciones»I; o transferir e/ sin-
gular un o una a/ nombre plura/ que le sigue (rr5e han pub/í-
cado veintiún o veintiuna edición de ese libra^).

Entre /a morfo%gía y/a sintaxis anda también /a reciente
rnoda de anteponer como a adjetivos y a adverbios, fre-
cuentemente con oíro adverbio de ĝrado interpuesto. Y así,
se oye decir: «L os perros son como más cariñosos que los
gatos»; y«A mi esas cosas me salen corno muy espontáne-
amente^^. En estas construcciones, como ha perdido su ca-
rácter comparativo (e/ que tiene en «se quedó como muer-
tos^, por ejemp/ol, y se ha convertido en una especie de pre-
fijo atenuador de la afirmación de/ hablante. Parece como si
este sintiera temor a calificarresueltamente, por /ocua/acu-
de a protegerse con e/ como de !a semejanza. Está en la
línea de otros dengues y melindres actuales, entre /os que
se llevan la p/arna e! yo diría que, muletilla con la cual
muchos encabezan lo que van a decir efectivamente /y que
muchas veces debieran cal/arsel, y el insufrib/e de a/guna
manera con que van empedrando su exposición: «Yo diría
que, de alguna manera, e! prob/ema universitario es co-
mo muy preocupante^y.

La modernidad exige el circun/oquio. Nuestro viejo
idioma se nos estaba muriendo de casto y de sencil/o, pero
han acudido a salvarlo los perifrásticos, que huyen de los
atajos como el barco de los bajíos. E/ rodeo, junto con /a
tendencia a la formu/ación más /arga, son característicos de
!os momenios de decadencia cultural y, por tanto, expresi-
va; a/go parecido observan los latinistas en /as hondas con-
mociones que experimentó el /atin en la Edad Media. En
nuestros días, se advierte la aversión al vocab/o simple
cuando éste puede sustituirse por un verbo seguido de
complemento. Es Jo que ocurre al emplear de modo síste-
mático dar cornienzo por comenzar, darse a /a fuga por
fugarse, tomar e/ acuerdo por acordar, hacer entrega
por entregar y mil perífrasis por el estilo. No es que sean
incorrectas, pero las hace aborrecibles su exClusividad y
frecuencia. Resu/tan sintomáticas de1 automatismo con que
sus usuarios hab/an y escriben, y, en definitiva, de su penu-
ria mental, de su fa/ta de familiaridad con las raíces popula-
res e históricas de (a lengua. Porque estos rodeos no corres-
ponden al genio de nuestro idioma. Y, si se utilizan, cabría
aconsejar que no se cometan disparates. En un mismo pe-
riódico, leemos estas dos noticias: tres individuos armados
hicieron acto de presencia en un banco, y se llevaron un
par de míllones de pesetas; oira noticia asegura que durante
la manifestación pacífica de unos obreros, la po/icia no hizo
acto de presencia. Con este meandro, se ha querido evitar
e! verbo simple preseniarse. Lo malo es que hacer acto
de presencia signífica "asistir breve y formu/ariamente a
una reunión o ceremonia". Hago acto de presencia en el
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^ate libno réspotdc, at 22 ccmaa, al cuestionario
oficial proputxco pua el Curso de Orirntación Uni-
vcnitatia.
Gadra taaa tianc como punto de parcida un tcxto
W^Estioo r w oorrapondimte comentario. EI concc-
rrjdo de ate tcxto sirve de introducrián a la exposi•
ción teót^ica, fundatnerttada rn ta rnrrienta generati-
vi;tas y transformaciottaks. Loa numemaos ejercicios
incluidoa en cada tema se aarvpan rn doa apartadoa:
ia rderidoa a la parte todrica y{a ejerricioa prfc-
tioo^. Los prin^etoa eatimulan al alutnrw a la aplica-
ción de b aprertdido en cl apítub o apitu{os ante-
tt^iotta. En cuanto a bs segttttdoa. proporxn pricticu
de ortol►i/L, vorabwlarro, /oRftica y coarposiciórr.

Al f^ttal dd liboo^ ae of rece tut dicciaK ►ario de tErminoa
ling^tíatica al que podrf acudir d alumno rn todos
ba casos de duda.
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l.a L.rteratu ►a Espariol^r rn el Curso de Orientacibn
Univenitsria ddx fomrncar cn d alumno, a crav^és
de la kctura de obras complctas, una actitud mtica
ante la rulidad social y cultural de nuestra época.
Esta a la finalidad de nuestro libro. Los conocimien-
tos qut proporciona son un inatrumrnto para que el
alumtto ac ponga rn contacto real y crítico con nues-
tr+os escritores del :iglo xx y su cntorno.

Los autores de cste manual ofreccn una base teórica
sólida que guíe a los cstudiantes cn los comentarios
de texto, en !a Icctur: de las obras, y cn los trabajos
individualcs y colectivo` propuestoa.

INt+nMrww a un amrpo cuwtab, por fi^ld dr t^wr^vo, acuob a
M aÓb por unar n^irwnoa como naeimonb de c^ornais. lEs
ato b qw hir,ir.on bJ .trao.abrea da^l b.nco r eia► esoa
nab^we.) ^conwtió w poA^d. un. fins de educación por
mar►tenase s^je0a ds a msnifestacidn probtarfi7

A aFspa^rsns paa^scidos oy lugar As perKrssis pone^► an
evJdahel+ cwnob aa usa en s/ santido ds ev/d^ncl^r. fats
wrbo spnifica, aegún M Diccionsrio, "Mcsr parenn y ma-
nilestar b catera ds una cosr probar qw no sólo es cisrta
siino arra". Es asto b qw qwrís dscir, no hace mucho, un
portivot muniapal, cwndo afirmsba qus une medids
adopbda pa M Ayunnmienro ponJa en wldoncla su
bwrr /t. Avo, er► wr ds evld^nclar, qw sra lo propio,
echabe msrw ds a fornNrlición mis larg., ignorsndo qu.
por^er an evb^ncla rpnilica ' ponar sn ridiculo, en si-
twción desainda ". Aqual pornvoz municipal /o qus asegu-
ró, pa tan% aa qw al ayuntamiento, con aqusNa msdida,
sauba dsnab qw rrá.

Sin smbarpo, fi zorw dd idioma donde mis peroceptib/i
reauhi ta imt+spontab^7idad con que susk usane es el léxico.
Prrssntar aqul una rsfsción signi/icativa de /os errores que
se advisrten, y contrs bs qw es preciso sMrtsr s/os slum-
nos, nssuhs incompstible con e/ especb de que dispons-
mos. Nos limitsremos, puss, e ofrocer unes muestras con
muy breve gbsa. Ne aqui a/gunos snglicismos muy fre-
cuantes.

Apnclabh, en /a scepción de "considerabk, cwntwso,
impornnte" fNE/ hurscbn ceusó apnciab/ea pbrdidas^ul.
Aaumfr no es sinónimo de "adquirir" o"tomsr" InEI incen-
dio atumló gnndes proporciones^ul; signilics siempro 'Yo-
mu para si": aaumlr e/ msndo, aaumlr las n^sponsabill-
d^dp. EI vsrbo cont^mpl^r aperece e troche y moche en
construccionss como nLs Lsy contemp/s esa posibdidad.^
o«Los rounidos connmp/aron /a situeción de Nicarogua^r;
ss un anglicismo que está desalojando e los vefios es-
paño^Ns cons/d^rar, nner en cuent^, ex^minai tratar,
etcóters. La Academis se ha rendido, en cembio, snte con-
t^ctar, porpue su empule, totalmente abusivo, parecis im-
parabJe. Otro anglicismo más so/apedo es el emplso de
cw/quf^r en construcciones como KCua/quier persona que
ss considero perjudicsda puede reclamer^u, donde cual-
qul^r sa hsce squive/ente de todo: aTod^ persons que se
considsre... r o, simpbmente, KLes personas que se cons'r
deron...,u E/ término domístlco ha irrumpido en /a jerge de
lss compariiss de aviación con e/ significado de naclonsl:
Vueba domistlcoa. Y tsmbión emsrgencia, supuesto sr
nónimo de /mprsvlsto, pNlgro, urgencla o spuro. Los
comentsristas pditicos son, por su perte, responsebles del
suge dsl senrido inglés ds espa^cu/ar y sspscutsclonsa,
haciéndobs significai rospectivamente, conjetursr y con-
j^turas. Y eNos y/os tecnócratas han wnportado b scep-
ción risible de /Itotolta, squiparéndola a lundam^v ►to, au-
pusatoa o motfvoa; y asf, ss oye hsbfar, sstremecsdora-
rrwnn, ds KLs Il/otoli^ dVr !s nwva normativs ds recogida
d^ brsursr.

Entn bs sngticismos que con menos resistencia se nos
estin inlAitranab ligurs /ynorar, cwndo se b ds /s acepción
de "no hscer caso de": Kls emprosa ha /gnor^do /ss de-
rnaredas de bs obroros^u; eAA6 estsba Lópa^ pero lo Ignori
y pasó sin saludsrloy. Y, por supwsto, e/ aburrido lmpacto
IKSus declaraciones hsn producido gran Impacto.ul, en vez
de /mpr+wslón, efecto o npercualón. Tan so/apademenn
como estos vocablos, sa estó asentsndo e/ verbo nominar,
qw, en sspaliol, sób signi/ îca "dotsr de nombre s una per-
sona o cosa". Cwndo un actor es nom/nado pere un Os-
csr, simplsmenro sa M hs propusato pare N, es csndldato
sl promw; Is pronss hs hsblado recientemenn de unos mili-
tsres que han sido nominados tenienns genere/es,
qusriendo dlecir que hsn sido nombrsdoa. La re/ación de
anglícismos contra los que hay que ectuar resuharle intermi-
nable; enumersremos s/gunos, eún més sucientamente.•
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permisividad por to%rancia; posición («No estoy en po-
sición de definirme»1 por situación o condiciones; po-
tencia/ /rrel potencia! atómico^+) por poderío; priorita-
rio por preferente; pronunciamiento por dec%ración;
remode/ar por restruciurar; rutinario (una inspeccíón
rutinaria^rl por ordinario, periódico o de trámite; silen-
ciar por aca//ar (rrEl público si/enció a los alborotado-
ressl.

Pero no son los extranjerismos -entre los que no hay
que olvidar e/ ga/icismo jugar un pape% que se emp/ea en
fugar de representar o desempe»ar un papel- /as afJic-
ciones más graves que soporta nuetro idioma. Están tam-
bién los malos usos del españo/ por ignorancia del significa-
do preciso de /os vocablos. Ahí está la singladura a que
tantos aluden dándo% una duración de días, meses o años,
cuando ese nombre desgina e! recorrido de un barco duran-
te 24 horas, contadas desde un mediodía a/ siguiente. Tam-
bién sue% emp/earse mal el adjetivo asequible, con e/ que
debe calificarse "!o que se puede conseguir o alcanzar", y
debe ap/icarse, por tanto, so/amente a cosas. Decir de una
mujer o de un hobre que son asequib/es es una inocente
barbaridad,• lo que se sue% querer decir es que son acce-
sib/es. Resulta muy curioso igua/mente el emp/eo que se
hace de! vocablo seméntico, cuando se dice, por ejemplo,
que /a diferencia entre dos posturas es sólo semántica,
queriendo significar con eí/o que ta/ diferencia es de pe-
queña monta y simp/emente formal. Y ocurre todo !o
contrario: si /as divergencias entre aquel/as posturas son se-
mánticas, es que lo son de fondo, en la medida en que ese
adjetivo a/ude a los contenidos y no a!as formas. Un desliz
menor, pero tremendamenie enojoso por lo que se repite es
el inalterab/e empleado por los locutores deporiivos: el
marcador continua o sigue ina/terab/e se oye machacona-
mente todas las tardes de !os domingos en todas /as emiso-
ras de/ país. Si e/ marcador continua ina/terab/e, el% supo-
ne que no puede ser a/terado, y entonces ^para qué se
juega? Pero Jos Jocutores quieren decir que el marcador
continua ina/terado; sin embargo, como no /o dicen, resul-
ta un dísparate. Pero no es tan grande como hacer de di/e-
ma un sinónimo de prob/ema (rrAnte fas dificultades para
la aprobación de la LAU, se le presentan al Gobierno varios
dilamas^). O e! de construir simpatizar, con un comple-
mento pronominal (rrEsa persona no me simpatiza» con el
significado ambiguo de que yo no simpatizo con ella o de
que e/!a no simpatiza conmigol. O e! de empfear el verbo
detentar, que significa "retener uno sin derecho lo que no
le pertenece' ; con el sentido de "tener'; ' poseer" u"ocu-
par" ("X detenta ef Ministerio desde hace tres años^,1. O el
de enervar, que quiere decir "quitar fuerzas, debi/itar y
enflaquecer'; trocado hoy en la acepción casi contraria de
'poner nervioso, excitar o irritar".

Denrro de estos malos usos del caste/lano por simple des-
conocimiento de !a norma, puede incluirse fa anarquia que
reina en e/ emp/eo de los ordinales. Se hab/a de que un atle-
ta ha ocupado el doceavo lugar de la clasificación, o que se
ha ce%brado la diociochava edición de una feria de
muestras. Se están olvidando los ordinales undécimo,
duodécimo (hay quien dice bárbaramente decimoprime-
ro y decimosegundoJ, decimoiercero, decimocuarto,
etcétera. Estas son /as formas correctas; pero, si parecen
excesivamente cultas, pueden usarse !os cardínales, como
es sabido, a partir del décimo: «El capitulo dleciséis de/
libro», rrLa ciento cincuenta representación de /a corne-
dia». Todo antes que aquel/a desbarajustada utilización de
los fiaccionarios para expresar el orden.

No quiero terminar sin aludir siquiera a dos palabras que
están sacándo% bastante jugo al españo% por su emp/eo
desmedido a expensas de otros vocab/os, a/os que prácti-
camente han desplazado. Son el nombre tema y e! verbo
fina/izar. En efecto, desde hace pocos años, padecemos
un uso dislocado o superfetatorio de tema. Se emplea en

vez de asunto, expadiante, cuestión, proyecio, nego-
cio... la impresión es de que no hay pa/abra a la que no
pueda equiva/er: rrMe han prohibido fumar y me he tomado
en serio el temas; u0ijeron que serían campeones, y van a
tener razón en e/ tema»; «Tiene usted fiebre,• hay que
cuidar ese tema». Tremendo empuje eJ de esta pa/abra,
que ahorra el esfuerzo de/ pensamiento para encontiar el
vocab/o justo. Su triunfo no sólo afecta al idioma: pone
iambién en peligro (a salud menia/ de /os españoles.

La otra voz triunfa/a que aludía es el verbo fina/izar. Há-
gase la prueba de recorrer con atención los diarios y/as re-
vistas, o de escuchar cua/quier emisión de radio o de televi-
sión, en busca de los verbos acabar, terminar o conc/uir.
Será en vano: no se leerá u oirá más que fina/izar. Todo fi-
na/ira, nada acaba, remata, termina o conc/uye. Otro
caso, pues, en que e/ castel/ano sufre un pavoroso em-
pobrecimiento.

Casi todas estas muestras de malos usos dellenguaje que
hemos presentado - unas gotas en un océano- asedian a
nuestros alumnos, con insistencia difíci/mente evitab/e, a
través de los medíos de comunicación. Decíamos al princi-
pio que éstos, en lugar de colaborar con el sistema de en-
señanza, se convierten muchas veces en factores de desor-
den y perturbación idiomática. Los profesores debemos
proteger a/os estudiantes contra e/%s. Y no por afán puris-
fa o casiicista. «Le purisme est toujours pauvre», escribió
Voltaire. Y, como haciéndo% eco, nuestro Feijoo afirmaba:
«Los que a todas voces peregrinas niegan /a entrada en
nuestra locución, !laman a esta austeridad pureza de la len-
gua caste/lana.../Pureza! Antes se debería l/amar pobreza,
desnudez, rniseria, sequedadn. Ambos prohombres
dieciochescos pensaban coincidentemente en el vocablo
extranjero que crciza fronteras ferti/izando /as cu/turas que
lo adopian. Hoy, más que nunca, esa rapiña es necesaria
para no descolgarnos del mundo.• Iqué hacer si no inventa-
mos, sf, en ciencia, en técnica y hasta en pensamiento nos
movemos con compases ajenos?

Pero hay otros neo%gismos que resu/tan de la irresponsa-
bilidad. Sa/en del cine, de la radio, de/ periódico, de !a te%-
visión, del libro también, y hasta de las aulas, por e/ deseo
mimético de estar «á /a pagen. Los introducen pulcros eje-
cutivos eficientes, y no menos exquisitos intefectuales aten-
tos a producirse «in the english mannen^. Luego los propa-
gan /os bocas de ganso; y los acepta ingenuamente /a masa
hablante.

Existen también triviales errores no importados, frutos de
la ignorancia de lo propio, que se extienden por el mar de
las ondas hertzianas. Hemos examinado ejemplos de todas
estas posibilidades. Nuestros a/umnos deben persuadirse
de que es necesario reaccionar. Aquí no vale el «iqué más
da, si nos entendemos!» Porque sí que da. Primero,
porque el idioma no es nuestro: los compartimos con
muchas naciones, y romper/o a gusto propio supone, corno
hemos dicho, quebrar /o más firme de nuestro futuro como
nación. Segundo, porque pensamos con el idioma; si se usa
mal, pensaremos mal,• y si lo cambiamos imitando a otros,
pensaremos como aquellos con los que, a lo mejor, no nos
gustaría pensar. Tercero, porque ejercer (a libertad, en esto
como en todo, no consiste en dejarse //evar, sino en saber y
poder ir. E! purismo empobrece /as lenguas,• el casticismo
las enrancia. Só/o e/ libre comercio idiomático favorece /a
marcha de una sociedad al ritmo del tiempo. Pero ese co-
mercio libre no debe abrirse a la barati/á ni a la pacotilla que
nos brindan para o/vidar /o nuestro. Defender nuestras pa-
labras, el sentido de nuestras palabras; combatir todo lo es-
purio; aceptar /o que efectivamente nos enriquece: he aquí
tres puntos de un programa de acción, con /os cuales, se-
gún creo, debemos comprometernos todos cuantos hemos
asumido el deber de ayudar a nuestros concíudadanos a
mejorar de condición a través de la cu/tura.
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Por Msnuel SECO

Pasaror► bs tiempoa en que el Bachillerato era un ciclo
docente. Hoy es una fugaz transicibn entre bs estudios
que, por ei lugar que ocupan en la pirómide, se Ilaman, res-
pectivamente, báaicos y superiorea. La reforma que iejanos
ministros y tecnócratas idearon en 1970 desmantelb la anti-
gua Enssfianza Media, bien que reservando al Bachillerato
un dfecreto eapacio, algo asi como una habitación con de-
rocho a cocina, a fin de que no quedasan sin trabajo los ca-
tedréticos y los profesores de Institutos y de centros simila-
res.

En ba tres efbs de que d^pone ahora el Bachillerato, to-
do sl programa de lengua espaRola ha quedado reducido al
prttrbr curso, ya que los otros dos de la asignatura «Lengua
y Lits►atura EspaPiola» est^n dedicados exclusivamenta a la
literatura. Aquí es necesario detenerse en una cuestión pre-
via. En todos loa países civilizados, el aprendizaje de la len-
gua nacional es reconocido como el aprandizaje central de
todo sl s^tema docente y como pieza esencial para la con-
vivencia de todos los compatriotas. ^Cbmo es posible que
sn España (donde, por añadidura, no lo oNidemos, el es-
pafbl es aegunda bngua para una parte de los ciudadanosl
!s pob/ación estudiantil, al cumplir los quince años, se des-
pida de toda snseñanza, tsórica y próctice, del idioma7 Que
en al Curso de Orientación Universitaria - tres aPioa más
tarde- vuahra a estudíarae lengua es argumento muy en-
debb, en primer lugar, porque sólo un sector de los
bachilleres sigue eae curso, y segundo, incluso para los que
lo siguen, la solución de continuidad, justamente en un mo-
mento en que la ensetSanza de la lengua podría ser particu-
larmente fecunda, no dsja de consthuir una pérdida irreme-
diable.

!^°RIPVIEF^F`nFrR^:CaIlIV"CA^,^^t.l1 t Ffi,.::E. i.:4 r^^„^^^^-. .^:^^
E:9V EL BACHIt.I..t:1^1,4 ó C:t?

Tenemos, pues, en el Bachillerato un solo curso de len-
gua espaPfola. Por supuesto, decir «lengua espaPiola» no es
decir «gramátíca española». Por eso es natural preguntarse
si en sae curso de lengua se enseRa gramática. Como en ef
programa oficial de 1975 sólo aparece una vez, allá por en
medio, el término gramática, y otra vez el adjetivo gramati-
ce% puede no resultar fácil una respuesta inmediata. Pero
habitualmente, cuando se habla de enseñanza de la lengua
en bs niveles medios, el nombre grambtica designa todo el
aatudio teórico y sistemStico de la lengua, incluyendo las
nociones de IingUística general que deben servirle de mar-
co. Partiando de este sentido amplio, puede responden^e
entonces que el cuestionario oficial de lengua española está
constituido por treinte y un temas de gramética, aunque
dentro da él solamente se haye querido denominar greméti-
ca s una cuarta parte del todo.

FI programa oficial, siguiendo la tradicibn, está dividido en
dos secciones: 1.', el cuestionario, y 2.', las orientaciones

metodológicas. Y, según es tradicional también, la práctica
de la enseñanza considera que lo fundamental es lo primero
y no lo segundo. No importa que las inatrucciones matodo-
lógicas comiencen con esta frase: «La finalidad primordie/
de /s enseñanza de la /engua y/iteratura en el primer curso
es aumenter la competencia lingiifstica conseguida en la
Educación Genere/ Bbsiceu; no importa que, de acuerdo
con este principio, los mejores libros de texto propongan
ejercicios y prácticas encaminados a la pura educacibn lin-
gUfstica. Los propios libros de texto -todos- desarrollan
extensamente el cuestionario oficial, y el profesor, en la ma-
yoria de los casos, acosado por la preocupación de que hay
que dar el programa; por la falsa (y cbmoda) idea de que
hay que darlo como !o da el libro, y por la dificultad realísi-
ma -siempre desatendida por las autoridades- de las
au/as sobrecergades, apenas hace otra cosa a lo largo del
curso que explicar y hacer estudiar el cuestionario teórico.

De acuerdo con esa prioridad reverencial que se da al
cuestionario por encima de las orientaciones metodológi-
cas, la enseñanza de la asignatura suele desarrollarse si-
guiendo paso a paso los capítulos del libro de texto. EI profe-
sor procura hacerlos comprensibies a sus alumnos -tarea
enormemente ardua en algunos casos, pues hay textos
aprobados por el Ministerio que parecen redactados por
extraterrestres-, y hace lo posible porque asimilen y reten-
gan la doctrina. Con frecuencia, con o sin el apoyo del libro,
desarrolla ejercicios encaminados a afianzar y comprobar
esa asimilación por parte de los alumnos.

AI margen de esto, un sector de los profesores, con una
generosa dedicación que nunca se les agradece bastante,
desplegando su imaginación y multiplicando su esfuerzo,
realizan, como pueden, una serie variada de prácticas cuyo
objetivo es desenvolver el dominio del idioma en sus alum-
nos. Con el doble handicap de las lecciones teóricas y del
exceso de alumnado, son estos profesores los únicos que,
contra viento y marea, cumplen con esa «finalidad primor-
dial», señalada en el programa, de «aumentar la competen-
cia lingiiística conseguida en la Educación General Básicab.

Pero, atención, estas prácticas, tan importantes, tan ne-
cesarias, suelen realizarse con poca o ninguna conexión
con lo adquirido en la clase teórica. Es decir, que en la clase
de lengua española, en el mejor de los casos, la lengua y su
estudio sistemático se presentan disociados como dos
aprendizajes independientes entre sí; y, en el peor de los ca-
sos, la enseñanza de ta gramática suplanta a la ensePSanza
de la lengua.

De esto no debe extraerse la conclusión de un supuesto
antagonismo entre grambtica y lengua. Lo que hay -y lo
hay desde tiempo inmemorial- es una confusión que iden-
tifica enseñanza de la lengua y enseñanza de la gramática,
que hace que, pretendiendo enseñar lengua, se enseñe gra-
mática.
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Lo curioeo es que e^a confuaión, t^obre el pepel, est!
mandeda recinr hace muchoe aflos. Si interroqMernoe a
cualquisr profeea de rtusstros dfae qui entiende pa pra-
m,titica, ee aeguro qw ee rsepupta no eerSa aqueNa ds «e!
arts de hablar y escribir correctarnente un idíornar. Ya nos
dijo AmMico Castro qus la gnmética «no sirve psra enseMr
a habla y secribir correctamente la bngua propia. b miarrro
qus el estudio de la fisioiogia o ds Ia acústica no enssAa a
beilar, o qw la mec,+inica no enseM a montar en bicicleta•.

Psro el hecho de que aprsrtder prsm8tica no sea aprendsr
kngua no significa que ei aprsndízsjs de Ia gramitica no asa
útíl para el aprendizajs de la bngua. Aaf parscs entsnderb
N programa oficial cuando expone seguidos w cuestionario
de gremática y w poaulado de que ta finalídad primordial
del curso ds bngua es el aumento de Ia competencia lin-
gtiistica. Sin embargo, no queda wficientements explicits
esa relación a b Iargo de las indicacionea metodológicas.
Sób an dos puntoe se alude a la conexión entre la bngua y
w estudio teórico. E! primero, expuesto corrw complemen-
to de la finalidad prknordisl citada, propone «alcanzar un
grado de sistematización de w estudio Ise wpone "de la
bngua"1 que permits fijsr bs nivebs de expresibn y
comprensión adecuados al Bach^lerator. EI segundo dice:
«EI equilibrio entre el estudio gramatical y el uso refbxivo y
creador de b bngua debe bgrar que el alumno descubra la
relación existente entre la descripción dei sistema y las dife-
rentes realizsciones del mismor. De manera que, por un la-
do. parece afimtarse qua el estudio sistem8tico es un medio
pare «fijarr (lafianzar7l determinado8 niveles de expresión y
comprensión; y, por otro, se p►econiza un equilibrio entre et
estudio y el uso de la bngua, encaminado a que el alumno
descubra la relación entre bngua y gramática. No se aclara
en qué forma puede contribui ► el estudio sistemático a la
«fijación» de bs nivelea de competencia en cuestibn, ni
cúal es el objetivo propuesto con el descubrimiento, por
parta del alumno, de la relación existente entre la descrip•
ción del sistema y las d'rferentes realizaciones del mismo.

Por otra parte, otro pasaje de las orientaciones metodoló-
gicas parece presentar la gramAUCa no como medio, sino
como fin: «La metodobgía -dice- debe ser esencialmen-
te activa, de modo que no exista nunca una separacibn
entre la consideración de la lengua como sistema y la
comprobeción empirica de los Jenómenos descritos, en /a
realidad de /a comunicaciónlingŭisticeu (subrayo yol. Nóte-
se que la lengua aqui desempei5a el papel de «comproba-
ción» de la teoría expuesta. lPara eso está la clase de len-
gua7

Más afortunados aon los párrafos que proponen ejerci-
cios de comunicación y explicaciones de textos. Los prime-
ros, se señala, están orientados a exigir xuna progresiva
complejidad en el uso de bs mecanismos expresivos, para
(...1 facilitar la actitud reftexiva ante el uso lingiiístico». Y
entre bs fines de las segundas se cita el de «comprobar el
funcionamiento del lenguaje. Es aquí, en estas breves líneas,
donde se encuentra encerrado un embrión de auténtica me-
todologfa de la gramatica. Lástima que no se haya manifes-
tado en forma más explicita e inequivoca; pues las dos fra-
ses, particularmente la úhima, podrían interpretarsa en el
sentido, señalado antes, de la «comprobación empírica de
los fenómenos descritos» en el estudio sistemático.

lZuedan, en definitiva, sin precisar en laa orientaciones
metodológicas las relaciones entre la enseñanza de la gra-
m8tica y la enseñanza de la lengua. No se obtiene la noción
clara de una concepción de la primera, o como instrumento
de la segunda, o como un fin en sí misma, o como las dos
cosas a la vez. EI resultado es que, en el campo de batalla,
en la realidad del aula, como he dicho antes, el profesor en-
seña la gramática simplemente porque se lo exige el progra-
ma y porque el libro de texto está fundamentalmente con-
cebido para servir a esa exigencia. Puede también, Ilevado
de su honradez, de su vocación y de su espíritu de sacrificio

-y tal v^s: con la cdaboración de alpún buert libro-, en-
seAar sficam^srtte el idioms, enriquecer reaMr^snte Is oortr-
petsncia ds sus alumrwa (sato es, cumpRr N eepfritu de la
ir^strucciones oficiaksl; pero a^ato, saNo excepciortes, b ha-
rá en el tismpo qua conspa hurUr o ahorrar ds la cotidiana
obligación de la explícación tebrica, Y sin verdsdsro enlace
wn bsta.

(ñrsde sorprondernos que, pan !a mayorii de loi
bachiM►sa, /i pram^itics sstudiads ocupa sn w cabsrs táb
M/uger d^ un vsgo rocusrdo -a msnudo inprsro- tin p^a-
pe/ ectivo Nguno en sl luncionemiento de su mer►te7

Seamos realistas: ^para qué queremos que nuestros estu-
diantes aprendan gramática, si vemos que nusstros
bachilleres no saben escuchar, ni habtar, ni leer, ni escribir7
(lncluyo en estas ignorancias la de la fonética estóndar y la
de la ortografía, empezando por el aspecto más importante
de esta: la puntuación.) Defender -como hacen algunoa-
el conocimiento de la gramática como un saber necesario a
toda persona culta no tiene sentído si ese conocimiento no
está apoyado sobre la base de un dominio sólido de la len-
gua. Se da entre nosotros como normal el caso del
muchacho que va a su examen de Selectividad sabiendo
muchas cosas de Saussure y de Chomsky, sin ser capaz de
componer un mediano ejercicio de redacción (y a pesar de
ello obtiene el aprobado, y aun más1. Vemos con tranquili-
dad como fenómeno habitual que cualquier estudiante uni-
versitario y cualquier licenciado carezcan de un conoci-
miento activo y pasivo satisfactorio de su propio idioma. Es
preciso luchar enérgicamente contra esta alarmante atrofia
de nuestra sociedad; y en esa lucha, cualquier concepto or-
namental de la grem9tica est9 fuera de lugar.
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2Debemos, pues, suprimir la gramá^tica dentro de la clase
de lengua, dejando despejada todo el terreno para dedicarlo
en exclusiva el aprendizaje práctico de esta? De ninguna
manera: precisamente para favorecer y potenciar tal apren-
dizaje, la gramática debe entrar en él, puesto que es capaz
de actuar como inatrumento eticacísimo en el desarrollo de
la competencia lingiiística del individuo. Bien aplicada, per-
mite una comprensibn mLs profunda de la expresión ajena,
y amplfe y mejora las posibilidades de la expresión propia.

La primera condición, absolutamente indispensable, para
que la enseñanza de la gramática sea de verdad útil es que
el profesor posea un conocimiento a fondo del idioma:
práctico y teórico, coloquial y formal, vivo y literario, sincró-
nico y diacrónico. No exagero, pues hablo con experiencia
directa, al decir que én los centros docentes buena parte de
los protesores de español no dominan el españo% EI mal
empieza en que muchos de los que se dedican a esta en-
señanza proceden de especialidades universitarias ajenas a
ella; continúa con que incluso muchos de los procedentes
de la rama lingiiística han salido de su facultad con más co-
nocimiento (ldigeridolM de la lingiiística que de la lengua, y
con más conocimiento teórico que real de ésta; y concluye
con que unos y otros, contando con el apoyo de los libros
de texto, confunden la sabiduría con la pedantería. La exi-
gencia de que el profesor de aspañol posea un conocimien-
to prafundo del idioma no significa, en modo alguno, que
deba despfegarlo en clase como si estuviera ante un tribu-
nal de oposiciones, sino que debe disponer de todo ese
caudal para poder atender con solvencia a una misión tan
compleja, tan delicada, como la enseñanza de la lengua.

Si vemos !a gramáiica como un instrumento para de-
sarro//ar la /acultad lingŭisfica del alumno, es obvio que no
debe ser objeto de estudio por sí misma, sino en iunción de
su servicio a la enseñanza de la /engua. La consecuencia in-
mediata de este enfoque ha de ser la eliminación de todos
aquellos aspectos no aprovechables para el fin propuesto, y
la reducción de la terminologfa a los límites indispensables.
(iCuánto les queda por aprender en este terreno a los auto-
res de libros de texto! 1 Por otra parte, es esencial que la pre-
sentación de la gramática esté sometida al grado de de-
sarrollo intelectual de los alumnos: la capacidad de abstrac-
ción y la competencia lingiiística de unos determinados es-
tudiantes, que tienen una determinada edad y que pertene-
cen a un determinado medio geográfico y social han de
condicionar la dosis y el nivel de explicación gramatical que
se les ofrezcan, digan lo que digan los cuestionarios y los
libros de texto.

La enseñanza -toda enseñanza- debe ser realista y no
dar por descontado que el alumno ya sabe esto o lo otro
porque aconsta» que lo ha estudiado en un curso o una eta-
pa anteriores. En este sentido, hay que empezar por in-
terpretar rectamente la algo ambigua frase de la metodo-
logía oficial: aaumentar la competencia lingiiística conse-
guida en la Educación General Básica». Es preciso que el
profesor de Bachillerato compruebe cu91 es el grado real de
la competencia ling ŭ ística de cada uno de los alumnos que
entran bajo su tutela, sin dar por bueno, a ojos cerrados, lo
que los programas oficiales suponen que tiene que saber.
De la base de ese grado real debe partir toda enseñanza de
la gramática, pues sería vano hacer reflexionar al alumno
sobre algo que aún no pertenece a su acervo mental; no hay
que olvidar que la gramática sólo le será útil sí sirve para po-
ner orden en su capacidad de expresión y comprensión.

1Qué gramática enseñar? He hablado de una gramática
en función de la enseñanza de ia lengua, y de una gramática
supeditada a la situación real de los jóvenes aprendices. Es-
to Ileva consigo consecuencias de largo alcance. Si nuestra
enseñanza ha de partir del lenguaje por ellos poseído activa
y pasivamente, debemos manejar con tiento los conceptos
de corrección e incorrección. EI idiolecto del alumno es

ttcorrecto» dentro del nivel sociolingiiístico en el que fun-
ciona, siempre que sea eficaz dentro de él, aunque sea «in-
correcto» si se le analiza desde la lente de la lengua están-
dar. Esta distinción no es una sutileza de lingiiistas, sino una
realidad largo tiempo olvidada por los responsables de la en-
señanza -fegisladores, autores de libros, profesores-. EI
profesor necesita, en primer lugar, ser bien consciente él
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mismo de /os distintos nive%s de lengua y de habla I re-
gistros) que son posibles y actuales en el ámbito en que él
enseña, y, despur5s, acoplar su enseñanza de la lengua y de
los aspectos gramaticales normativos al hecho de la exis-
tencia de esos niveles. La existencia de diversas normas (lo-
ce% regional, nacional,• hablada, escrifa, etcétera) para cada
hablante es una realidad lingiiística que de ningún modo
puede ignorar ya el profesor de lengua; y el reconocimiento
de ellas ha de plasmarse ineludiblemente en su trabajo
dentro de la clase.

Debemos tener bien presente que el dominio de la lengua
consiste, en definitiva, en el dominio de los distintos niveles
y de las distintas normas, y el arte del profesor está en pro-
porcionar a sus discípulos los medios para alcanzar esa
maestría ideal. La reflexión gramatical debe someterse a la
realidad de estas variedades, con lo que la enseñanza de la
norma adquiere una complejidad -pero también una efica-
cia- muy superior a la que estamos acostumbrados a con-
siderar.

Es evidente que, así, la labor del profesor de lengua es
mucho más delicada de lo que suele creerse, pues tiene que
poner con su estudio personal una serie importante de ele-
mentos que no le ofrer.en ni nunca podrán ofrecerle los
libros de texto. Dudo^que otra asignatura presente mayores
dificultades a sus enseñantes. Pero también dudo que haya
otra que pueda dar más, humanamente, a sus discípulos.
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4 La ortografía:
y la norma

rre ei estupor

Por Francisco MARCOS MARIN (•1

1NTFiC11aUCCi(71^^

Pocas cosas hay que concken con le misma viruMncia /as
iras ds profesores experimentados - y nuavos-, así como
e/ estupor ds/ hombre de /a ca/b, de b msnsra que /o hece
e/ desafio a/a norma ortogreFfica, e/ cua/ impone su sa/vaje
ley en !os ep►rcicios que escriben nuestros a/umnos y en /os
cuademos que, de vez en cuando, nos priesentan nuestros
hijos, es decir, /o que con pa/abra de trlste moda se designa
enf$tlcamente como !a crlsls de /a Ortogretfa.

Las sb/uciones para vo/ver a los sanos cauces onográfi-
cos dsl pesado (un pasado de ayer, en todo casol surgen in-
mediatamenta, y también con rara unanimidad: aquel exa-
man de ingreso an e/ BachiHerato que hicimos a!os nueve o
díez años an e/ que /a On*ografla era primordia/, por partida
dob/e: en dictado y redacción; la enser3anza de !a fenga en
/a EGB, actue/mente, una pura gramatiquerla en /a que no
se enseRa a los niños e ser usuarios del idioma, y que habría
que reformar -ant^es dicho que hecho-; el desi»terés de
los compañeros de c/ausbo, quienes no exigen en sus exá-
menes pu/critud ortogréfica equíparoda a conocimienros y
habdidad en e3 desentrañamiento de /os prob/emas de Ffsica
o, inc/uso, !o més aberrante, de los temas de Historia o Filo-
soffa, y así podríamos seguir.

Los reproches y/as -supuestas- soluciones tienen un
danominador común; su carácter normativo y coercitivo,
sin que fa/te lo represivo, con /as célebres copias de veinte o
cincuenta veces tal o cua/ pa/abre ma/ ortografiada. No te-
nemos noticia, en cambio, de ningún padre (o tutorl que
haya dicho a/guna vez algo parecido a esto: «en mi casa no
hay libros, mi hijo nunca me ve leer, voy a compar /ibros y a
leer, para ver si mi hijo se aficiona también y su Ortogreffa
mejora». En rea/idad - debiéramos pensar- lo milagroso
es que en un pals con un niva/ de compra de /ibros y de /ec-
tura tan bajo, /as fa/tas de Ortografía todavla se noten, en
vez de ser una buena ortograffa /o auténticamente llamati-
vo.

Se nos podria replicar que hac® veinticinco años /os niños
no tenfan m$s que /a enciclopedia esco/ar, mientras que
ahora hay, /imit$ndonos a/a escue% montañas de texias,
inc/uso libros ascobras de /ectura, y que, indudab/emente,
la acción comectora de /os maesiros, y!a exigencia de/ exa-
men de Ingreso hacfan eJ mi/agro. M$s peso tendrb, nos pa-
rece, una argumentsción que se apoysra en que /a Or-
tografls va unida s/ desarroNo de /a memoria visual y que,
durante muchos años todo /o que fuera «de memoria» ha si-
do bnp/acab/emente penreguido por /s pseudopedagogfa a/
uso: quienes tensmoa verioa hijos podemos testimoniar que
sus distintas meeairas no han sido ajenas a/a buena Or-
togrstb de unos; pero tsmpoco nos parece justo culpar e
las maestras da /a ma/a de otros, cuendo hay otras muchas
diferoncias, qus tamblén son evidentes:

Nay otra penspectiva: hace muy pocos años, b OKograflli
tenls una dimens^n social,• uns ma/a Ortograñs era co^ta de
mujeres y de pobres (o da /as doa cosas, cus/ b rofsntlnali
trist^emente corrJente a/a «Onografb de criada» o«de chica
de serv^r»l. Hoy -dirismos, grecias a Dios- tambláñ loa
señoritos de buena familia tienan faltas. Se ha produciaib
una nive/ación hacia abaJo, por otro bdo muy de acuerdo
con e/ carécter semicuko de /a sociedad aspslfoJa. No es-
tarla ma! qua pensáramos si la histerla de /a cn'ais, an var tla
estar provocada por e/ daño de /a cultura ortognSfica, no /o
estai$ por e/ daño de b lmsgan de/ bachiHer, o dN univeraf^
iario. Y quien esto escrlbe, acleremos, ha sKalo educado en
la estrícta observancia onbgréfíca, en la cua/ ae mantiwre,
en el $mbho persona/ y en e/ domóstico, y ha dedlcado
muchas horss y a/gunas p$ginas s estudiarb, lo qus supona
que /e aprecia y la reconoce como vaJor r;vrlturat lrnNud/bb.
La pregunta correcte seria, tal ver. ^la socredad está rw^
mente preocupada por laa incorntcciones orMgr$fiCaa, o M
est$ por la pérdida de una aparlencia de cukura que supone
menos esfueno que una cu/tura auténtica7 Porque /s so-
cieded quiera reglas; no invastigación ni msdkación.

En rodo caso, !os planteamienios del probtarna ortogrbf^
co ado%cen da/ mismo defacto: e/ prejuicio de creer que M
Ortograka es a/go hecho, eterno e inamovlb/e !«t/ene una
onografia perfecta», se dicel. Esta perfsccJÓn impone su
arma-a/ma-dura a! escribienta, quien carr►ce de pader
contra e/la. Una persona culta, desde /uego, condeva una
buena onografía; pero escrlbir sin fakas, en cemb/o, no
equivale a sei cuko. Por el% puede ser más auténtica /a res-
puesta de /a rebelión y e/ abandono fno /a ignorancia,
cuidadol, precisamente porque nuesiro sistems artogréfico
no es perfecto, es decir, no está tota/mente terminado, ni
refleja sin ambigiiedades !os intrfngulis fonológicos del
idloma español (11.

l'1 Univereidad Autbnoma de Madrid.
Itl La Ortogreffa diepone de una biblioprafla ®mpiie y M varisdo srdo-

que, que podemoa dividir en troe apsrtedoe: I. plxee çenerela o tebricq; II.
Obree hietbricae, y 111. Obrss aplicada. En al spsratado gn ►eral podemal
incluir: R. H. 5teton, KThe phonems and the prephsmer, MM. DELlnp. et
Phi/, oN. A J. van Ginneken, Perfe, 1937, pége. 363-356; E. Pulprem, «Fho-
nama and prapheme: a parellslr, Wovr1, 7,1961, ptps. ib2D Itrud esp.: sPa-
rebb ®ntre sl fonema y sl prehmar, sn Conwnlcaclón y cuJfury BuenoO
Airoe tNusva Visibni, 1872, p/ps. 2a^l-2101; E. Alarcos, eRepraentscla+M
pr8flcas dsl knpuajer, A0, XV, i1,MA6. pips. 6•68; Lidie Coirtrorsr, tOt-
togrsfla v tl►afAmícas, Eap. aetud, 23, 19^2, plps• 1-7, y«tirafimloas, Aa
tas dN Ssqurra^o Seminarlo ds /nwatigación y ĉnaslfsnss dr a LAny^itlca
ISociWsd chilens ds LinpUlstical Irmituto ds Fibbala ds le llniwrrklyd
Auetrel, VeWivM, 1972, pbgs. 11&12; S. Msrinsr, « Difsrsncisoibn q^^
lexemser, RSFi, 2,1972, péps. 1-15; y MsnuN A{var, xFon^tics, F
y Ortoqraller, tEA, 1^2, 1978, pips. 211-231. En el sspunAo ap^rtado
tsndrlamos, Pw ajsmpb. A. Ropnblst, «Lae idNS ortoqrNka Es ®eNor,
prblopo al tomo V de Iss O.C, de A. Bwl'o, Carecss, 1961, piW IX•
CXXXVIII; F. Marraa MaAn, iingŭ>ttka y Nngus ea^paMoh, Madrid 4CM+ne1)
1875, pAr. 11.3, p Comenterio i1^lsNco, Madrid ICAtsdnd 18T8, v RoWr-
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Le hiiatoris de nu^estra Mngue, como proceso de rofom ►e y
modarwizacián (21, ss bastante més exprosiva que ^ palme-
ra^rit ber+AhGredls rr^prssivs. Nuestn Asngus he sebido
^on ecarraloc^rsa s Alrs ne«^idrdes dewades de su cs-
rifc'alw anlhi.awF y plivrii>rt^r, y aoars. dw insnlumenro o.
Av^r+^+o edircrpr,dlq qws hl! 1di1► ++erlisndb a Ao J^o ds As his-
^' Anr>^rir e/pnvlllNine ectw/ prwcb^d/indb ds h expe-
n^inla^ h^ awls tm enrtí^►»o cdmo ebendaner Aet or-
^ e aK+ ^ert^ Y^u^►at al ceoa. Tbngaae en
culM+^, adania, que saa aco^nrod^ecián ds /a langua no se
/w p^rodvcfdlo covno yr^tultaváin ds Deo munus, sino como
net^b de le scción roformedbra Y modemizadora de una
srr>Te db hnn7^rs, en varioa procesos ab /o que ahora recibe
sif nor►tbre técnico de p/en/NcacJÓn l/nglilstlca f31. Una de
as ficeiss3, o etep^as, de /a pJanificación es, precisamente,
M satanaEerdiiación de /a /engua escrita, o sea, su norme/i-
mc^án convencional, mediante M ebcción entre variantes y
Ae ^ieción ortogníHca, para stiminar e/ polimorfismo, tento
rrwrfoAÓgko como gnffico. La Ortogratía ss una necesidad
rratural; primeria o/nmedista, dentro de esa convención
que ^rs tooe /engus, con sus campJ^ejidades sociohistóricas.

P13EMISAS

Nusstra e^rposición, pw tanto, arranca de dos premises
genersAes y une histórice: Aas genera/es son que /a Or-
toipt^all^1 es neco0asris y que es reformeble, !a histórica es que
^ Ortagrat)a espeRoJa ha su/rido ya, en verias ocasiones ese
p^rioceso de rsforma, lo que significa que no le supone no ve-
dsd a^lguna. Nay que añadir, con todo, una precaución, la
necesidad de respetar la norma hispánica, que no coincide
Con kt casteAlana, y de tener en cuenta, por tanto, que /a co-
existencis de varios slstemes fonológicos, aunque no exce-
sivamente diferenciados, dentro del contlnuum de /a len-
gua espaNola, obliga a ciartes convenciones, en aras de la
unided idiomética hispanohab/ante, uno de nuesiros bienes
cut'turaMs /o sea, tembién económicol más importantes.

La Omigratk es, por otra parte, sólo una de /as facetas
ds As Aengua escrite, como se puede deducir con facilidad de
sste pórrafo del discurso pronuncádo por Sa/vador ferné-
der Ramlrez a/ ingresar en eJ Rea/Academia Española (41:

+n+ Y inodrnlsecán dN e;0añd /Enmeyo de Socio/ingiiisrics Hlstóricsl,
Madrid ICi»dral 1879, pór. 3.1 y 3.2.; asi como R. Sarmiento, «Aport®ción
a Y histrnie ds le ORopwfŭ de W R.A.E.», Módu/o 3, 3.• ópoce, nóm. 2,
pipa. 29-41. M!b propfsment« dN tsrcer cipo, pwnte con be dos eMSrioret,
Y racopador de ampMsirne biblíoprañs se; J. Pob, Orroprotls y crencá dN
Mr►pwy^ Medrid 1Psranfnfol 1974. A1 ten^r prupo pertenecen, inmediste-
msnte, toda Iw trsUdot de Ortografla; la nomNtiva vigente se recoge en k
OrfoçnlÑ ds la Ree) Acedemis Espeñols qw incorpora be «Nueves Nor-
mea», Madrid, 199B. Psrteriecen a 61, ademM, todos ba estudios y publica-
cionee qw diacuten ata« nonnas, o las propueetae de reforma onopr8fica,
que wn iepión, asi oomo bs tratsdos de intención did8ctica. Son trebajoe
clblcw bs de M. ds Unemuno, sn el t. IV de O.C., La raza y la /sngua,
MsdrW (ácelicsr) 1986, Julio Csearss, en Nusvo Concspto dN diccionsrio
de Ae Nnyu^ y otrat probA»msa de Mxicogralfs y grsmótica IO.C. vol. V ►
Madrid (ápea Calpe) 1941, y A. Rotenblat, «Fetichiamo de Is letra», en
Nuwbs /enyua en smboa mundoa^ Baroelona-Madrid ($sbatl 1971,
pips. 41-81. $on modemos ( Y Wrecen ettmsrw) C. P. Otero, Lstnal, Bsr-
aNorts ( Seix Barre111972, p8ys. 51-84 y, desde luego rt ►6t profundo, sunque
exaaivo, como diremoe, J. Mosterin, Le ortopa/á /onbmics dN espslid,
Madrid (ANanza Univeralded) 1891. Pera Is did8ctica citaremoa a Manuel Se-
co, MrrodabyrQe de a Lengus y ls Litsreture EapañoM en N Bac'dMinto,
pubNplolona ds 1! reviate Errseñsnu Medá, Madrid, 1982• en ks publiee-
cbna de k miama nvieta, por el Csntro ds OrisMeción DidBctic« dal Mink-
terb ds Etlucacibn Nacbnel, Ie Guá didécNcs al» /s Lengw y Lrrorawre Ea-
pdks;r en N BachiMarito, Madrid, 1957; Gntro de Documernacáón y Orien-
tllción Didicties ds EnsNMnm Primeris, Le^pw y enaNianzs, perspecKvsa,
Madrid,1967; J. Iqlaf•a Marceb, «Orientacionss pera la eneelfenzs de b Or-
topnfNl». Vfa4^Etco/ar, 138-140, t972, p1pa. 87-72. •

(2► C6. F. Marcoe Marb, Refornx+^ cit., eap. csp. III.
(S) Decimoe pYnNTcadbn, mepr qw plsnesmien% 4^+e tambibn ee en-

oorKrari en M blblioprafla, Iwrqw sl wfljo dN primsr tbrmino tiene car8cter
alctivo, fnnta N nawkadvo-durativo del segundo: cf ► . pacilicación, frente a
^rtq Y N P►oaeso de DlaniHcación a sasncislmsrne sctivo. En
18SD Mtnpartiw e ed. Alhambre ds Madrid un oripinal sobre plsniñcacibn
IfnpOfafka, pan un vokrmen coordinado pw F. Abad, que ee publicar8, al
pnrecx, con el thub rklntroduccibn s/s LinguŭlaNca.
14) Langw krororis y norma tingGJsrica, Madríd, 1950. EI pérrato citado
ae arrcuentra en laa pApe. 34-35.

Lss rolaciones entre iva/abra y escritura p/anMan
innumerasbks prob/emas: polhrcos, estdfsticos, o^
togróficoa, etcbtsre. ^La escritura, por ejemp/o, debe
ser sGdnaaAágica o fonbtica7 1No empobncemos
nue^i►a rspnrmentecioón visuMhsciendo /e escritura de-
mersieóo es+cuete7 ^No hsbrla que hebsr se/vedo, di-
go yo, en M nussda, /es fo^m^wa venenbAra de As Asn-
gus gn^sgs) ^No es /a Mngua titenrie una Asngus de
grsn cuhura y no debemos rochszer Ns inainusciones
de los que aconsejen hscer tab/e rasa de lo edmo/ógi-
co7 ^Ssríe hoy /a /engue inglesa /o que es y lo que
represents con un alfabeto nive/ado y atsnido a un
patrón vívo) lA cuéll ^No es función de /as /enguas
universa/es refrenar en lo que se pueda e/ avence di-
ferenciador y hacer un patrón de s/ mismas7

La Ortografía, por tanto, no supone sólo una re/ación
eniro estructure fbnica y esiructura gnffica (en ese caso, la
Ortograf/a fonbmica serfe /e única posiblel, sino también
entre universo cuhura/ y estructura gréfica. La escritura no
só/o sirve de sup/emento de/ hab/a, como decla Rousseau,
sino de recordatorio cultural. No deja de ser !lamativo que
personas que se dec/aran partidarias de que, para recuperar
una /engua patrimonial, que hace más de dos y hasta cuatro
siglos que no se habla en su familia, un niño vaya e/e es-
cueM e%menta/ a aprenderla, sean, en cambio, tan poco
respetuosas con ese otro aspecto de/ patrimonio cu/tura/ eŝ-
pañol, mucho más sencillo de aprender y conservar, que es
la OrtografJa. Lo coherente, parece, sería defender ambas
cosas.

E L ,s,^;^(i ILiPk d.)F^8^t1a,;l-tf

3^iú.., i tii^i.°(..
•}p.' fi.ii^',Ai'JlĴ i_

Postu/a A/arcos que los sistemas gréficos son de interbs
para la LingGistica sólo en cuanto están en re/ación con el
sistema de/%nguaje ore% puesto que /a manifesteción nor-
mal y primaria del %nguaje es /a fónica. Estas condiciones
-que son, por otra parte, demasiado rusonia»as- con-
vienen a! sistema españo% en el cual /a msyor parte de los
signas gráficos corresponde a un fonema de/ sistema: para
e/% hay que tener en cuenta, también, que de los dos pos-
tu/ados por el autor en su Fono%g!a Españo/a - cestel%-
no y meridional-, la Ortografía trata de representar e/ pri-
mero.

No es ésie el lugar de repetir /a lista de fonemas de/ es-
pañol y sus conocidas equiva/encias gráficas (51, por lo cual
sólo nos referiremos a los cesos prob/eméticos. lndudab/e-
mente, la cuestión básica radica en que el úsuario de /a /en-
gua conozca /a norma convenclona/ de /a comunidad.• /a
caste/lana, y sabemos todos que ehí es donde, en efecto,
estriba /a dificu/tad. E/ desprecio de /a norma no procede de
una postura de superación de /a misme, sino de la imposibi-
lidad de dominar/a. Manue/ A/var, enbe otros autores, ha
seña/ado este punto, y Antonio Machado, en verso ma-
gistral, retrafó en dos líneas cómo e/ despreciar lo que se ig-
nora va junto al sentimiento de la inanidad del hoy frente el
ayer. La generali2ación de /a norma castellana, hi%a de cir-
cunstancias históricas, es, en la actualídad, una situación
aceptada por e! convencimiento de que garantiza /a unidad
idiomática, y por el% es beneficiosa para /a comunidad his-
pánice. Quienes esgrimen documentos de academias hispa-
noamericanas en favor de reformas drásticas, olvidan dos
cosas, que esos documentos valen sólo como fórmulas de
discusión - y, por el% selvo excapciones regJedas, como la ^
fi/ipina, han sido retirados por sus presentadores- y que /a
reforma es algo consustancial con nuestro sistema ortogn4-
fico, y par[e de /a vida diaria de la Rea/Academia Española,

15) Cfr., por ejempb, F. Mercos Merin, Curao ds GromóNca EspsRds,
Madrid ( Cincel-Kapslusz) 1980, pbr. 8.2.1.
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en sensata paridad con sus hermanas de América y Filipi-
nas.

Vayemos a Jo concreto, y por partes:
Le reprssentación de /as voca/es es fonemática, con una

bve excepción que afecta a/a /etra u, ^rnwda^u tras q o g,
cuando van ssguidars de ^ I, es decir, Ms voceles paMta/es;
si, sn le segunda grafta, se quiere indicar su pronunciación
afecdva, se cdacan Aos Puntos de /a diérosrs sobre ssa u:
avraOffgOarl+d, amb/80sdad, //ng0/srdca, como antlguo,
amblyruo, hinyua, frente a horm/guero, gu/ss.

En Ms consonantes, /a més rechazada (y pera su casi to-
ta/ supresión tenemos a/ e/emplo rta/iano/ es /a «mudas, la
h. Es inútil la dislinción entre b y v, mientras está perfecta-
mente hecha /a distribución enue: y c, que no debiera ser
conf/ictiva (za, ce, ci ,zo, zuJ, y que /o es poi otra causa,
por ser representación de un fonema minorhario en ef mun-
do hispbnico, /a z, uno de /os que diferencian la norma cas-
tellana de la meridional, precisamente,• /o que se discutiría
aquf no sería tsnto e/ interés de mantener las /etras z y c, si-
no la distinción entre z y s(que también imp/ica a/a x, en
axcepción, por ejemp/ol. Algo perecido, aunque menos
grave, por al menor rendimiento de /a oposición, es decir,
porque exlsten menos pares de pa/abras diierenciadas por
ese rasgo, esla distinción entre ///y (ha//amos/hayamosl.

Aunque ya ses habitua/ recur^ir a e/%s, no son estos los
e/emplos auténticos de nuestras dificultsdes gráficas, sino
por qué gemir o rugir, pero t%r o viaje, por qué g+ e,
i=% por qué c+ a, o, u= k= qu + e, i, por qué unas veces
x y oiras s, unas veces c y otras cc, unas veces ! fina/ de
sflaba y otras -r, unas veces -d y otras -t, unas veces -c y
otras -g, es decir, /as gnsr7as intercambiables y los grupos
cuhos. De poco va/en /as reg/as: esiá legislado que /os ter-
minados en -aje se escriben con j,• pues hasta e/ diccionario
manual de la Academia ha tenido que recoger gerege, en
/as cartas de los restauranies crece e/ potage, en /as cróni-
cas de sucesos e/ chantage, y en /as deporíivas e/ go/ ave-
rsge. Está muy claro por qué adiclón, emparentado con
aditlvo, tiene una -c, mieniras que adfcción, emparentado
con adicto, tiene dos, -cc-, l-c, como -i-, -cc- como -ct-),
sin emgargo, /as fa/ias son genera/es. Con la x/a gravedad
viene de otra parte: los españales -genere/izamos excesi-
vamente, advertimos- tienden a/a pronunciación -s, por
ejemp/o, en excepto, e ínc/uso en examen, mientras que
en América es muy general -ks-. Cuando la grafía es -xc-,
como en excepción, si /os americanos no pronunciaran -
ks- dirían /esepsión/ frente a nuestro /escepción/, /a di-
ferencia es notoria y/a x imprescindible.

La -s final de pa/abra, aspirada en muchas zonas ling ŭísíi-
cas y perdida en otras, como la -r y/a -/, aunque con mayor
rendimiento en /a morfo%gía, también puede ser discut^b/e:
1Seria más general escribír /oh rfohT Una vez más hemos
de repetir lo dicho: hay una convención, un acuerdo en la
norma caste//ana, y aunque /a frontera entre -s conserveda
y-h aspirada, hace años en La Mancha, hace menos en
Va!lecas, y hoy ya en /a calle de Raimundo Fernández Villa-
verde, «se coma» cada año más metros cuadrados hacie el
norte de España, el bien de íodos exige que se respeíe /a -s
en /a escritura, íodo lo demás seria anticipar reformas que
podrían acabarsiendo inconvenientes.

Por fin, no olvidemos íampoco un punto sustancial.• la
mayor paríe de /as «faltas de ortografía» no son errores sen-
cillos, sino hipercorrecciones o u/tracorrecciones, o sea,
«pasarse de listoa añadiendo -iípico- una c a/ lado de
otra, donde no hacia ninguna fa/ia.

^ ^^ o_,,, ,,c.,l^ii^^R .^ ....;I ,^s,^w^^t ^^
FI E I^;^ I ti.ví A[:) t_^

Se comprenderfa mucho más fácilmente por qué, cíc/ica-
mente, se a/zan voces reformadoras, si a/ español hubiera
abandonado /a renovación de su ortogratla, y siguiéramos
escribiendo caça, cibde! quando, estaua/estava, re-

lox, prlessar, bsvir junto a vlvir, y todss /as fom►as que
serían /a rép/ica de /o que es, por ejemplo, la ortografáa fian-
cesa en re/ación con la historia de esa /en^ua. No se pueda
acusar, por e%ampJo, e/e Academitlt ds fuerza conssnfadora
y reaccionaria, ni decir que el siatama ortoynffiao s^ mrn-
tiene por inercra, por tradición. Quten as! habAarR nweldrarfa
ignorar que /a Academia, desde su prirners pubJlcación, sn
17,2i6-39, el Olcclonsrio //amado ds AutoNdada^, ha rs-
formado Aa Ortogratfa condnuamant^e, a/ manos dar v^
css por sig/o, y que estas reformas san avidantea y pro-
fundas: no hay mbs que comparar un libro da 17q0 y su ad^
ción de 1s05, pongamos, con la ectu% una de /as obras da
Ca/darón editadas en esos tres períodos, por ejemplo; ef
ejercicio podria l/amase «mirar antes de opinar^u.

Reiteramos /o dicho en varios /ugares: e/ españo/ - no só-
!o la Onograña- ha pesado por tres grandes reformas, y
está pasando, precisamente ahora, por la cuarla. La prime-
ra reforma es muy préctica y muy dirigida, se va gestando
desde finales del siglo X!, y se p/asma en /a obra de AKonso
X e/ Sabio. Ahí tenemos ya una muestra da /a primera oi
tograña de nuestra /engua: de acuerdo con e1 sistema fono-
/ógico medieval 16J, efectivamente; pero también respe-
tuosa con el po/imon`ismo que caracteriza /a mon`o%gia cas-
tellana hasta, aproximadameníe, el siglo XV, y, por supus-
to, nada rFgida: se diferencia cuidadosamente deçii ' ba/ar"
de desir "decir'; pero se puede escribir esteua o estava
(varianíes gréficas, pronúnciese estaval, eminas o emj-
nas, y hasta dio/ o dio% clbdai o ciudad, bsvir y v1vlr
-incluso viver-, como apuniébamos antas. te informa-
ción que nus proporciona así as, indudab/emente, muchlsi-
m.o más rica que /a ofiecida por una simple trescripción fo-
nológica, ya que !a lengua escrita no representa só/o /a Fo-
nología.

La pérdida de/ sistema fonológico medieva/ y, en conse-
cuencia, la progresiva fijeción de/ siŝtema c/ásico, supone
una nueva reforma an el siglo XV-XV/. Los eruditos se con-
funden a/ fijarse en que hay autores que, de acuerdo con /o
que dice la escue/a, siguen diferenciando en !a escritura /o
que ya no disiinguen en la pronunciación, manteniendo se-
parados los dígrafos ç/z,-ss-/-s-,x/J=g+a,i; se trata sólo
de un rasgo cu/to, casi secundario, como seguir escribiendo
hoy pslcoJogía y mnemotécnico, y junto a esos autores
tenemos íoda /s muchedumbre de ususarios que ya no han
aprendido a mantener eses disiinciones o que, como Sta.
Teresa, no quieren sujetarse a efles. ^La reforma clásica es
eníonces el caos, e/ fin del corsé ortográfico? Só/o aparen-
temente, y sólo en /o fonemático. Debemos fijarnos en que
ya se ha acabado /o de dio% viver, cibdei, y en que si per-
sisten a/gunas vacilaciones, como escuro, oscuro/obscu-
ro, la úhima pareja va ganando página a página.

Tercera reforma: en 1714 /a recién nacida Rea/ Acadernia
Españo/a se ha compromeíido a publicar un Diccionario,
una Qrtografía y una Gramática. Cumpliré /os tres compro-
misos dentro de ese sig/o. No es éste el /ugar de deta!lar las
reformas ortogréficas concretas, estudiadas por Ramón
Sarmiento y recogidas en nuestra Reforma y modern/za-
ción de/ españo% La reforma ortogréfica, en e/ XV//l, se
realiza en ires grandes fechas, 1726 1741 y 17á?, acom-
pañadas todavía de reformas menores: es una conatante
académica, que seguiré en e/ X/X y en e! XX. No hay que
poner en duda /a iníención de la Academia, sino ana/izar los
prob/emas que /a reforma ortográfica l/eva consigo.

Cuando, en un trabajo de p/anificación /ingUlstica, hemos
de doter de ortografla a una /engua que jamás se ha escrito,
la so/ución se impone so/a: una grafia fonémica es /o ade-
cuado, con un grafema para cada fonema. Sin embargo,
en e/ caso de/ españo% no sólo tenemos textos desde hace
más de diez sig/os, sino que tenemos textos de 1s /engua de

(8) Cfr. Refoime, cit., Cap. III, pár. 1 y 3. Vid. et Femando Gonz8lez
0116, «EI establecimiento del castellano como bngua oticielM, Bol. R. A. f.,
LVIII, 1978, pá9s. 229-280.
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dionde aaNó, M/edn, pare otros qulnce sigba, Y podemos
conocw h^sbr sf grupo itb/ico, y sl cNto-itá^lico, Y e! indb-
eealogao. La hlstorfi psaa, s kr ►pone su irrbuto: b vac^sción
enbyr^ y forw/o^lfe4 qts Af qw doa
rdiNnpMs b#thnta dBtrro^; i6 ► h- lilltk^ó, ^cíeJnrM►M atla^ede,
.rl^ y nwde +n M éwocs frnpe^nwraman., «► a Ea^d,^
^ Nt h• llydina rw se ^bk^ /As h- qw se sacribl^ a
wcwt, en ^ con f 4 etr Ar a^frición rosurKanes de á
K^i^iOiW,4>^qrJ, se sa^e I^wlr o ever, no harbor AOae hs-
brwr/, ov^o, no hubo (lSt. hebavltl, Y se sscnñe h^o junto s
!^o porpue sn btln ers iqNus. B aegunab eJemplo se rsffere
a Ar rn^srca del copretrfrito de indfcaiivo, que an: -bs- en
btln; en c^stedano medkval la oclusiva reprosentede por -
b- evoluciona a fricetive, y se escribe u= v, distinta fonoló-
gkamente de M que se escribía b/oclusiva procedente de -
p- fntervacá/icsl: lat. atabsm, cast. med. estsva = estaua
lionológicamente distinto de !a forma inexistente en cas-
ted^rno ►nedieva/ sstsbal. A ffnss de/ XV fa -h- procsdente
de -f- latina tembién de/a da sspirorae, definkívamente, y es
Kmua►sx, s/ mismo tiempo qve se completa /e pérdids de la
dlatindón nsproaentada por u= v/b. A veces se escribe hs-
nM^r, a vscee er/no (/at. hrlneJ, Y pese /o mismo con la h-
latfna orlginerk^ a veces evsr, e veces haber, e igua/man-
te, s wces esrtaw, a veces estabe.

En Ae bpoca medieve/ eran pertinanies auar y e^stsue, en
la bpoca ckiaics ye no hay criterio universal; en a/ XVlII le
Academis se encontró con dos posibi/idedes: aver y esie-
va reNejarlan una pronunciación que ya no existia, y una fo-
noAopís de cinco si$bs etnfs; habsr y esiabe, en cambio,
relReĵsbsn el sistema de /e /engua madre, o sea, la etimo-
logia, y la Academia se inclinó por este sistema. No en to-
doa /os casos: puso h- donde nunca habfe existido, como
en husvo (bt. ouus), haimano Uat. germanusl, hle/o
flat. gelum), mazcló rigidez y tolerancia, para cabar, como
sucede s^liempr^e, sin darse gusto ni setisfacer a todos. Sin
embargo, no cabe duda de que aceptó e/ reto y recogió la
neceaided social de mentener constante el impu/so, no tan-
to de reformsi como de !r reforr»sndo /a ortografia.

La historier de nuestra /engua nos enseña todavla a/go
más, que, s nuestro saber y entender, no se ha dicho hasta
ahora: aunque no fahan los intentos de raformas exiremas,
en todas Ms bpocas, patrocinedas incluso por grandes gra-
mbticos, como M de Gonaalo Correas, en 163^0, y otras, en
germen, en Unemuno Ipor no citar intentos modernos co-
mo e/ de Jesús Mosterin, ten recientel, esas reformas extre-
maa nunce han triunfado; la socieded ha sebido hacer suyo
^odo cuanto la ortograffa tiene, edemés de /o fonético o fo-
nemá[ico, y ha desoído esas voces de sirena. Y las ha de-
so/do, como intentaremos probar en nues[ro úhimo aparta-
do, %ustificadamente, porque las reformas exiremas, que
tanta atención prestan a un aspecto de/ prob/ema, olvidan
increiblemente todos /os demás.

LA INC0117:>1`^iE.7i;r:9::; ^.^^ 1i.:S ti,^,!"T^.);^^

Ser pertidario de la reforma ortográfica es como un mar-
bete de progresfa: en consacuencie, si una instituc.^ón o une
persona apoya la reforma, es progresista y si, además, se
dan otras circunstencias tan rcling ŭlsricasN como e/ pertene-
cer a un pafs de cierto grupo, o ser exiliado, el% da derecho
a enirar en /a categoda de mito.

Los mhos, por desgracie, no son verdad, aunqw puedan
reflejarM, y se deshacen como el rayo de luna en e/ agua.
Tienan en común, empa% e/ deberse a/a imaginación de
los demés, no a pretensiones propias, y son, en consecuen-
cia, inocentes y, como inocentes, vlctimas. Conviene, para
aa/varlos, analizer/os y rascetarlos. En lo que concierne a/a
Ortogratle tianen dos nombras: Juan Ramón Jiménez, y la
Academia Cubena de /a Lengua. lndudab/emente, son dos
nombras muy respeteb/es, rezón de més para que no se
usen en fa/so.

J. R. J. no fue, de ninguns msnere, un roformedor de /a
lengw I71, M íeharM b esencie% voluntad l/ng0/tilc^ de
serb. Fus, desds lusgo, adembs ds su cs/ídad ds posta, un
qrsn modsrnkador ds/ Mngus/a. 8asta /eer s/ opúsculo Mb
fdsas orio^rif/cea (8/ para darss cwnta de que ea una
boutade ds artlsta, dond, se dice^r► awa como; ^ren ál ea-
tán escn^tss, como yo Ms escnibo, tndaa !sa paJabrsa qus yo
sscNbo como en b/ estbn sscritas^+. En 1916, Y, a/ parocsr,
nunca ante^ Jusn flamón simp/If'icó au ortogrslía, con J en
vez de g+ s, !, rodaccián de aJgunoa grupoa cuhos y ds so
a c/no ve/arJ, ss/ como supresión de !a hache en la exds-
mación oh. Tampoco se mantuvo este sistems grbfico en
todas !as ediciones de sus obras. Es índudebM su ^nslbNi-
dad e/ problema ortognSfico; pero también es indudabM su
respeto -irónicamente matizado- a /a norme.

Le interpretacíón que se refíere a/a Academb Cubens es,
si se quiere, mbs esperpéntica. En 19r50/9J, con ocasión del
tercero de los congrosos periódicos de /as academias, /a de
Cuba presentó una propueste de simp/ificsción de /a Or-
togratfa. Recordemos que /a ropública del Carlbe se eniron-
teba entonces con su gren campaRa de a/fabedzación, en
p/ena efervescencia revo/ucionarie, y antes de /a //amada
rccrisis de los cohetesu. Por otro /ado, esa preocupación no
era nueva, como estamos ropitiendo hasta /a saciedad, ni si-
quiera ero nueva pera /as academias hermanas: en 1956, en
el ll Congroso, celabrado en Madrid, les acsdemias de /as
repúblicas de Argentina, de E/ Salvador y de Uruguey
hablan presentado ponencias sobre /a reforma ortogrbfica.
Es natural, los congresos de !as ecademias son para debedr
problemas de gramética, ortografla y diccionario. Verlo da
o[ra manera, si no es ma/ignidad, es ignorancia culpeble. E!
/l Congreso estuvo de acuerdo, naturalment^e, en /a refor-
ma, aunque /as reNuevas Normas» de f959 fueran un resul-
tado corto, experimental, y no definitivo. No se puede decir
que desde 1815la Academia esté en sopor ortogn3lico, pro-
que equiva/e a desconocer la novena edición de /a Qramá-
tlca (18^01, /a duodécima de/ Dlccionar/o I f8841 y/as
rrNuevas Normasu, amén de algunas pequeñeces de acen-
iuación, o la reuníficación de normas discrepantes, con Chi-
/e, por ejemp/o. Lo que no ha habido es una reforme com-
parab/e a/a de/ XVlII, sencil/amente porque no hace faha,
como veremos en nuesiro apartado fina/.

ĉ̂  i r,,i

Quienes propugnan una reforme extrema de /e Or-
tografla, o defienden /a libertad ortogréfica, parten de un
error lde/ que, por cierto, tampoco /a Acadmia está total-
mente librel: la creencia de que le Ortogrofla es ref/ejo de /a
Fonologíe, es decir, la confusión de /a Ortografía con la
escritura a/fabética. Los partidarios de /a escritura fonémica
debieran, en pura lógica, serlo también de una completa
representación prosodemétice, y postular el uso - y la in-
vención- de signos que expresaran los matices més impor-
tantes de /as cualidades fisicas de/ sonido, asi como /os dis-
tintos tipos de me%dias, silencios y ritmos.

Mas /a Ortogrefla no es só/o Fono%gla; debe responder
también a/as necesidades de /a Mon`o%gfa y la L exico%gfa,
y ser coherente con el/as, coherencia que ve mucho más
allé de /os plura/es y las segundas personas verba/es, exten-
diéndose e todo elsistema. La /engua escrita también repre-
senta /e Seméntica, més allé de /a simplp distinción de ho-
mófonos, como e y hs, conservada inc/uso en ifaliano tras

(7) Noe hemoe ocupedo de elb en el Congreto Intemscbnal Conmsmo-
rotivo dsl Centenario, Le Rábida, 1981. Nueetro comunicación, ^Juan Ra-
mbn Jinrbnez ante b rolorma del españd actuala ae pubUcarA en las sctas.

(81 Se publicó sn le roviete Univsrsidsd de Puerto Rico en 1963. Cfr. lae-
bel Psroáo de Lesl, Jusn Rsmón Jimdnsi. Vivencá y pa/ab% Msdrid
(Alhembre11978, p8ge. 7$.

19l IU Congroso de Acaóemias de k Lengue EspeRob, Actes y Laboro^
sogotá, 1981, pógs. na, 286-275.
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la reforma.• es un medio compensatorio, ya que /a escritura
esté imposibi/itada para reproducir todos los matices y me-
dios de que se vale la palabra hablada para reducir ambi-
gŭedades.

Teniendo esto en cuenta, con la ceneza de que /as refor-
mas extremas estén condenadas a/ fiacaso (salvo circuns-
tancias tan especia/es y tan poco deseables como el peligro
de extinción que decidió al lV Congreso de Academias, en
Buenos Aires (10% a permitir e/ uso tempora/ de una grafía
fonémica en Filipinas (in extremisl, podemos ver con otros
ojos nuestra ortografía.

Es indudable que la b y/a v no tienen más razón de distin-
ción que la escrita etimo%gica. La supresión de la v sería
buena porque evitaría esas ufes que prodigan los semicul-
tos, sólo explicab/es naturalmente cuando las pronuncia un
valenciano. En cuanto a!a k, es un problema falso, por su
escasísimo emp/eo, que siempre puede ser sustituido por
qu o c. También es falsa la dificultad de z, c resuelta con el
za, ce, ci, zo, zu: eliminemos excepciones escribiendo
ceugma y céje% aunque no podamos evitar /a única excep-
ción, e/nombre de /a letra zeta. Respecto a j y g+ e, i, hay
que tener en cuenta que el españo% por razones ocultas pa-
ra nosotros, y con la excepción juanramoniana, tiene repul-
sión por /a j y prefiere g ante e, i. La so/ución sería muy sen-
cilla y parale/a a la de c y z: ja, ge, gi, jo, ju -así como la
de c y qu: ce, que, qui, co, cu-, corresponde con la eti-
mo%gía, y deja c/ara también la norma complementaria,
ga, gue, gui, go, gu. LL/y deben conservarse, pues es
distinción de millones de hablantes, que, teóricamente,
hasta podría revita/izarse, o transfono%gizarse, como suce-
de dialectalmente.

En cuanto a la h, hay que matizar: la que procede de h/a-
tina sólo tiene que conservarse en ha y hay, para evitar un
homógrafo repetido con la preposición a, y por congruen-
cia, respectivamente. Sin embargo, /os paradigmas léxicos
exigen que se conserve la que procede de g o de f- inicial la-
tina.

Es incoherente
huevo-óvu/o-ovario, con su oposición h/cero,

lo coherente seria
uevo-óvulo-ovario, los tres sin h(y lo mismo para

hielo-gélido-he/a do,
donde la h indicaría que hay otras palabras de la familia léxi-
ca que llevan consonante inicial, en este caso gJ.

Con este criterio, son coherentes
hambre - famélico

hijo - fi/ial
con consonante inicial, y serían incoherentes

ambre - famé/ico
ijo - fi/ia/,

sin y con consonante inicial, respectivamente.
Respecto a c- s, tan dificil en zonas de seseo, es decir,

en la mayor parte del dominío lingŭístico hispano, también
los paradígmas léxicos, al tener en cuenta los procedimien-
tos de derivación, explican la distinción:

1101 Actas y Labores, Buenos Aires, 1966, págs. 170-173, 566-567.

contencion - contento
atención - etento

muestran alternancia c/t, frente a
intensión - intenso - intensivo,

sólo con s.
En los /lamados grupos cultos, la reforma podría apoyar,

a veces, una grafía de sonora:
recebción - recibir - reclbo

concebción - concebir - concebido
son más coherenfes que los correctos actuales recepción y
concepción. En lo que se refiere a-cc-, !a regla es senci/!a,
por la correspondencia con -ct-en pares como

abstrección - abstracto
reducción - reducto.

L a necesidad de mantenimiento de /as consonantes fina-
les de palabra no sólo depende de la rentabilidad morfo%gi-
ca, muy grande en la -s, grande en la -r y menor o inexisten-
te en -/, -d, -z, j: la distinción debe enseñarse y mantenerse
para dar razón de los paradigmas del tipo

so/ - solana
ciudad - ciudadana

voz - vociferar
re/o% - re/ojero.

La regularización de la ortografía sólo por razones fono%-
gicas llevaría a que se perdiera la re/ación paradigmática
fundamental en Morfo%gía y Lexico%gia (además de ser fo-
no%gicamente incompleta si es sólo fonémica y no proso-
demátical. Los hablantes empezarian a operar, ante pares
como reló-re/ojero, pensando que e/radical es reló y elsu-
fijo es -jero, del mismo modo que en el -bus de autobús,
microbús, etcétera no piensa ya nadie en la desinencia lati-
na de dativo y ab/ativo plural de omnibus (/iteralmente
'para todos"1. Es verdad que hay tríos como /ey-/egal-
/egis/ar (cuyo último pai abona !a grafia gi mejor que ji; pe-
ro que, en su primer e%mento, está diferenciadol; no obs-
tante, aquí cuenta un hecho definitivo: no existe ninguna
norma, en el mundo hispánico, que abone feg en vez de
/ey, o/eya/, /eyis/ar,• la evo/ución fonéfica se ha cumplido
y nos encontramos con una diferencia fono%gica constitu-
tiva de un cembio, distinto de las diferencias parciales,
dialectales o temporales.

Es nuestra opinión, en suma, que la reforma y la enseñan-
za de la OrtograBa han de vincularse, además de a/a fone-
mática, a la Morfo%gía y/a Lexico%gía.• exp/icando /a re/a-
ción de hacer con facfitivo o fSetieo y de éstos con fac-
ción se da cuenta de !a alternancia f/h como de -ct-/-cc-,
contrito da cuenta de contríción, receso de recesión y
afecto de afección. Las peticiones de remedios desafora-
dos más son hijas de la ignorancia que de la necesidad. A/
ana/izar la Ortografía española hemos querido hacer ver có-
mo su complejidad, que es dificu/tad, es también riqueza, y
que no es solución en la lengua lo que depende sólo de uno
de los sistemas, olvidando los otros. En /o que se refiere a la
enseñanza, más vale ampliar /os paradigmas expuestos que
mandar copiar, recordando que, para aprender, /o primero
que se requiere es comprender. Ojalá estas páginas hayan
contribuido a/a comprensión de /o mucho que escande e
ilustra nuestro sistema ortográfico, siempre perfectible.
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^Resultado^ de un sond®o de opinión entre alumnoa
de l.° de BUPj

No sin cierto temor ofrezco a mis colegas en tas páginas
que siguen el n3suhado de una pequeña encuesta realizada
entre alumnos de 1.° de BUP. Cuando la Revista de
Bachi/lerato me ihvitó amablemente a colaborar en el pre-
sente número monográfic_o - motivado por la celebración
del centenario de Andrés Bello- con algún trabajo sobre
los problemas que plantea hoy en España la enseñanza de la
iengua espallola en el Bachillerato, pensé que acaso fuera
interesante acercarse a la situación de partida en que
nuestros alumnos juzgan encontrarse cuando lo inician. No
he pretendido medir su grado de dominio de la lengua, para
lo cual hubiera sido necesaria una larga y compleja prueba
objtiva, sino más bien acercarme a su conciencie idiombtica
-en la medida en que la tengan- y a sus opiniones sobre
algunos temas que he podido comprobar suschan polémica
entre ellos.

EI temor a que hacfa referencia al comienzo se deriva, ob-
viamente, de los pelibros y limitaciones que entraña un tra-
bajo como este: en primer lugar, el hecho de que todo son-
deo de opinión -y éste acaso más que otro alguno-
conlleva un margen de insinceridd que ha de ser tenido en
cuenta a la hora de evaluar las respuestas; en segundo lu-
ĝar, las limitaciones de tipo material y humano que me im-
pedfan realizar el sondeo sobre una muestra lo suficiente-
mente amplia y representativa. Que los expertos en as-
tadistica, pues, sepan disculparme los defectos de esta en-
cuesta en atención a la modestia y limitadísima ambición de
miras que ha presidido su planteamiento y su realización.

EI segundo de los inconvenientes citados ha procurado
paliarse con la elección de una muestra que, si no rnuy
amplia, pudiera al menos considerarse representativa. La
encuesta se ha pasado, durante el mes de febrero de 1982,
a un conjunto de 315 alumnos de 1.° de BUP pertenecien-
tes a cuatro centros de enaeñanza situados en Madrid y que
han sido elegidos de acuerdo con las siguientes caracterfsti-
cas:
- Centro A: un colegio privado cuyos aium-

nos pertenecen por lo general a una clase
social elevada . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 44 a 1 u m -

nos t13,97%)

- Centro B:un colegio privado cuyos alum-
nos pueden ser considerados como de cla-
se media . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 1 1 1 a I u m -

nos (35,24%1

- Centro C: un Instituto de Bachillerato si-
tuado asimismo en un barrio de clase me-
dia ...............................108 alu m-

nos (34,28%1

Por Pedro AL.VAREZ DE MIRANDA (^)

Centro D: un Instituto de Bachillarato en
que se ha pasado la encuesta a alumnos
del nocturno, pertenecientes por lo generel
a una clase social más baja y en su mayorta
trabajadores . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 52 a 1 u m -

nos (16,51 %)

TOTAL . .. . .. .. .. .. . .. .. .. . . .... . .315 alum-
nos (100 961

Nos parece que con este reparto está bastante bien
representada la realidad social del alumando de Bachillerato
en el momento presente, a{ tiempo que se incluyen en la
muestra con porcentajes equitativos la enseñanza privada y
la estatal (49,21 % y 50,79% respsctivamentel.

La encuesta no ha sido ptanteada con criterios de exhaus-
tividad sino más bien corno un primer sondeo de aproxirna-
ción al tema: de ahí que pudiera reaultar fácilmente
ampliable. Estos son algunos de los aspectos acerca de loa
cuales hemos querido obtener información:
- La opinión de los alumnos sobre su propio nivel de domi-

nio de la lengua espaFSola y la valoración que hacen de él
en relación con el de sus padres y profesores.

- Su grado de conciencia sobre los problemas que les
plantean la expresión oral y la expresión escrita.

- Su mayor o menor espiritu crítico ante el empleo de la
lengua por pante de la sociedad que les rodea.

- Sus opiniones y actitudes ante una serie de problemas
concretos: la ortograffa y la acentuación, fa entrada da
palabras extranjeras en español, la jerga juvenil, las de-
más lenguas que se hablan en España y la enseñanza de
la lengua española que están recibiendo.

Para conseguir, en lo posible, que las respuestas de los
alumnos fueran sinceras, la encuesta fue -naturalmente-
anbnima y se recalcó que no tendrfa ningún tipo de repercu-
sibn académica. Se les instó también a que en sus respues-
tas no trataran de congraciarae con el profesor, esto es, que
contestaran lo que realmente ellos pensaban (sobre unos
temas que probablemente habrAn sido objeto de discusión
en clasel, no lo que ellos creyeran que agradarfa más al pro-
fesor que contestasen. Dispuaieron de tiempo suficisnte pa-
ra pensar con calma las respuestas y se les aconsejb que no
las eligieran de forma precipkada. Se les dijo, en fin, que era
preferible dejar una pregunta en blanco que contestarla
caprichosamente.

("! Pro}e.or Agrogado de lengua y Lkeratura eepellolas dN Irutituto de
Bachilkrato KEmilia Pa►do Bazán», Msdrid.
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Procuré redactar las preĝuntas de la encuesta con la má-
xima sencillez y evitando el empleo de tecnicismos: aun así,
resultó inevitable la aparición de algunos conceptos como
jarga o registro idiorrrápco que, de todas forrnas, conaideré
serían conocidoa por los alumnos habida cuenta del grado
de desarrollo que el programa de lengua de 1.° de 8UP ha
afcanzado en el mes de febrero.

He equí, en fin, la encuesta, juntamente con los resulta-
dos globales que arrojó:

1. Crees que, en general, tu dominio de la lengua es-
pañola es

a - Muybueno ............. 41 1,27%1
b - bueno . . . . . . . . . . . . . . . . .122 138,73%1
c - regular . . . . . . . . . . . . . . . .172 (54,6 %I
d - malo . . . . . . .. . . . . . . . . . . 13 ( 4,13%I
e - muy malo . . . . . . . . . . . . . . 1 ( 0,32%1

No sabe / no contesta .... 3( 0,95%1

315 1100 %)

2. iCÓmo consideras tu dominio de la lengua española
en relación con el de tus padres?

a- Es mejor que el de mis
padres . . . . . . . . . . . . . . . . 80 (25,4 %)

b - Es aproximadamente igual .114 (36,19%1
c - Es peor . . . . . . . . . . . . . . . .119 137,78%1

No sabe / no contesta .... 2 f 0,63%1

315 I100 4/0)

3. zEncuentras mayores dificultades para la expresión
esarita o para la expresión ora17

a- Para Ia expresión escrita ...135 142,86°rb l
b- Para la expresión oral .....109 134,6 %)
c- Las mismas en una y otra .. 65 (20,63%)

No sabe / no contesta .... 6( 1,9 %)

315 1100 %1

4. ZCuáles crees que son los princípales defectos o
problemas de tu empleo de la lengua por lo que se refiere a
la expresión escrita? (N. B.: En esta pregunta, asi como en
la siguiente, se les invitaba a elegir dos respuestas. No obs-
tante, y aparte de los que la dejaron en blanco, hubo bas-
tantes alumnos que sólo eligieron una. La contabilización
de las respuestas ha debido hacerse, lógicamente, sobre un
total de 630 -dos por cada alumno-, consignando en el
apartado aNo sabe / no contesta» uno o dos enteros en
aquellos casos en que al alumno sólo hubiera elegido una o
no hubiera elegido ninguna. Por ello, dicho apartado alcan-
za en estas dos preguntas unos porcentajes sensiblemente
más altos.)

a - Ortografíadefectuosa .... 82113,01°^)
b - Acentuación defectuosa . .128 (20,32%)
c - Puntuación defectuosa . . . 84 (13,33%)
d- Falta de claridad y coheren-

cia en la construcción de
oraciones . . . . . . . . . . . . . . 74 (11,75%1

e - Pobreza devocabulario . . . 88 (13,97%1
f- Falta de adecuación al nivel

de lenguaje ( o registro
idiomáticol preciso. . . . . . . 44 ( 6,98%1
No sabe / no contesta . . . .130 (20,63%)

315 1100 %)

5. ZCuáles crees que son los principales defectos o
problemas de tu empleo de la lengua por lo que se refiere a
la expresión orall

a- Pronunciacibn defectuosa . 27 ( 4,28%)
b- Faha de claridad y coheren-

cia en la construcción de
oraciones . . . . . . . . . . . . . . 63 (10 %1

c- Pobreza de vocabulario ... 90 114,28%1
d- Utilización de clichés o mu-

letillas ........... ......131 120,8 %1
e- Faha de adecuación al nivel

de lenguaje lo registro
idiomáticol preciso. ...... 27 1 4,28%)

f- Falta de fluidez en general . 91 (14,44%)
No sabe / no contesta .... 201 131,9 %)

630 1100 %)

6. iRecuerdas si alguna vez has captado algún error o
defecto en el uso de la lengua que hacen los adultos, por
ejempko en ta prensa, la radio o la televisibn?

a- Sí, lo hago con mucha fre-
cuencia . . . . . . . . . . . . . . . 76 (24,13%)

b- Sí, pero sólo alguna vez ...206 (65,4 %)
c - No, nunca . . . . . . . . . . . . . 28 1 8,89%1

No sabe / no contesta .... 5( 1,59%)

7. 1Sabrías poner algún ejemplo concreto de lo ante-
rior? (N. B.: En esta pregunta se dejaba un espacio en blan-
co para que ios alumnos escribieran su respuesta. Damos
por el momenta las cifras correspondientes a los que sí con-
testaron y a los que no lo hicieron, reservando para más
adelante un comentario sobre las respuestas de los prime-
ros.1

- Sí contestan 163 (51,75%1
- No contestan 152 148,25%)

315 1100 %)

8. 2Reformarías, si estuviera en tu mano hacerlo, la ac-
tual ortografía del español?

a - Sí .. .. .. . .. .. . . .... . . ... 116 136,82%1
b - No . ... . .... . . . . .... . .... 187 148,25% ►

315 (100 %)

9. zQué opinas sobre la acentuación?
a- Me parece que tiene tanta im-

portancia como el resto de la
ortografía ....... ......... 168 (53,33%)

b- Considero que los acentos son
un aspecto secundarío de la
expresión escrita, y que, por
tanto, no poner acentos es me-
nos grave que cometer faltas
de ortografía . . . . . . . . . . . . . . 132 141,9 %1

c- Los acentos me parecen inúti-
les. Debería suprimirlos . . . . . . 12 ( 3,81 %)
No sabe / no contesta ...... 3 1 0,95%1

315 (100 %)

10. ZConsultas con mucha frecuencia un diccionario de
la lengua española (no una enciclopedial para las dudas qua
puedan surgirte?

a - Sí, con frecuencia . . . . . . . . . . 115 (36,51 %)
b - Muy pocas veces. . . . . . . . . . . 137 (43,49%)
c - No, casi nunca . . . . . . . . . . . . 62 (19,68%1

No sabe / no contesta . . . . . . 1 ( 0,32%1

315 (100 %1
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11. Ante la entrada de palabras extranjeras en español, a-
lcuál te aprece la postura más adecuada7

a - Admitirlas todas . . . . . . . . . . . 8 i 2,54%)
a - Rechazarlas todas . . . . . . . . . . 31 1 9,84%1
a- Admitir sólo las verdaderamen- b-

te necesarias . . . . . . . . . . . . . . 275187,3 %i
No sabe / no contesta ...... 1 1 0,32%)

315 (100 %1 c-

12. ZPones tú en práctica la postura que has señalado
como preferible en ia pregunta anterior7

a - Sí . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 210 (66,67%) d-
b - No ..... . .. ... . . ... .. . . .. 89 (28,25%1

No sabe / no contesta . . . . . . 16 ( 5,08%1

315 (100 %1

13. tCuál es tu grado de coocimiento y uso de la ac-
tual jerga juvenil7

a - Bastante amplio . . . . . . . . . . . 68 (21,59%)
b - Normal . . . . . . . . . . . .. . . . . . 210 (66,76%)
c - Bastante escaso . . . . . . . . . . . 36 111,43%1

No sabe / no contesta ...... 1 l 0,32%)

Su empleo de la lengua se sitúa
por encima de lo que es normal
a mi alrededor; por tanto, me
sirven de modelo . . . . . . . . . . . 65120,63%1
Su empleo de la lengua me pa-
rece sencillamente el mismo
que el del resto de la sociedad
española . . . . . . . . . . . . . . . . . 181 (57,46%)
Su empleo de la lengua me pa-
rece poco cuidado. No se
corresponde con su papel de
educadores . . . . . . . . . . . . . . . 21 ( 6,67%)
No me he fijado en ello ...... 43 (13,65%)
No sabe / no contesta . . . . . . 5 ( 1,59%1

315 I100 %)

Creemos que lo mejor es que cada cual saque las conclu-
siones por sí misrno. Una encuesta puede demostrar cual-
quier cosa y no demostrar nada, según la lectura que se ha-
ga de ella. No obstante, resulta obligado dejar aquí constan-
cia de los comentarios que los resuitados de este sondeo
me han sugerido.

3151i00 °^1

a^a^^aua u^^®^®^u^a
14. En tu opinión, la existencia de esa y otras jergas si-

milares lenriquece o empobrece tus medios de expresión?
a - Los enriquece . . . . . . . . . . . . . 130 (41,27%)
b - Los empobrece . . . . . . . . . . . . 146 (46,35%)

No sabe ! no contesta . . . . . . 39 (12,38%1

315 (100 %1

15. tCuál es tu actitud hacia las demás lenguas que se
hablan en España (catalán, vasco y gallegol7

a- Me interesan, me gustaría co-
nocerlas un poco, poder
comprender alguna de sus ma-
nifestaciones . . . . . . . . . . . . . . 177 (56,19%)

b- Sé que existen, pero nada más.
Como vivo en Madrid, no me
parece necesario interesarme
por ellas . . . . . . . . . . . . . . . . . . 68 (21,59%)

c- No me interesan en absoluto .. 62 i19,68%1
No sabe / no contesta ...... 8 1 2,54%1

315 (100 %1

16. La enseñanza de la lengua española que has recibi-
do y que estás recíbiendo te parece:

a - Excesivamenteteórica. ... . . . 49 (15,55%)
b- Demasiado pendiente de la

expresión escrita y escasamen-
te atenta a la expresión oral ... 55 (17,46%)

c- Alejada de mis intereses reales
y de mi uso cotidiano de la len-
gua . ...................

d- Bien adecuada a mis necesida-
des ..................... 82{26,03%)

e- No me lo he planteado: es una
asignatura más y la estudio por-
que es mi obligación hacerlo .. 80 125,4 %)
No sabe / no contesta . . . . . . 14 ( 4,44°r6)

17. En general, Zcómo juzgarías el uso que hacen de la
lengua tus profesores (no sólo los de lengua, sino los de
cualquier asignaturaf?

TL LOL

^^^3tY^10l6i

DL L•

Con^ juga,cion Castellana,

ro>t A. B.

35 111,11 %)

^'ALPAYA1tiU,

I>Mpref^fw rlt .Al. REradtwcyrw.
isai.

En primer lugar, sorprende el optimismo con que
nuestros escolares enjuician su propio nivel de dominio de
la lengua española. La primera pregunta, desde luego, está
formulada a bocajarro y no es fácii de contestar: es cierto
que más de la mitad se acogen a la respuesta menos
comprometida («regular»1, pero no dejarán de asombrarse
conmigo los profesores qua conocen ei nivel con que Ilegan
nuestros alumnos al Bachillerato al observar que un 38,73%
de los alumnos consultados afirma tener un dominio
cbueno» de su lengua, mientras que un porcentaje casi in-
significante lo considera «malo». Junto a ello, sólo un alum-

315 (100 %)
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no entre 315 confiesa tenerlo «muy malo». HabrS que pro-
curar sacar partido de este desenfado con que se autoesti-
man.

Ls pregunta nUmero 2 trataba de medir la comparación
que establecían los propios alumnos entre su nivel de len-
gva y el da sus padres. Se oyen a cada paso lamentaciones
catastrofistas sobre el nivsl intelectual de nuestros escola-
res da hoY en ralación con el de sus mayores. Nos parece
bste un punto particularmsnte complejo y delicado sobre el
que, por supueato, este sondeo no arroja una luz definitiva.
L^ r^uitados globales están muy equilibrados en torno a
las re^spuestas b y c, con lo que parece que a los encuesta-
dos se les han bajado un tanto ios humos con respecto a la
pregunta anterior. No obatante, lo más significativo en esta
caso es el desglose de los resultados por centros:

cesorias. No cabe duda de que la estimación social de una
faha de ortogratia es mucho más severa que la de una ora-
ción mal redactada. Y nuestros aiumnos no hacen, como
era de esperar, más que recoger esa actitud de la colectivi-
dad.

En ia pregunta sobre las dificultades que entraña para
ellos la expresión oral se observa un incremento importante
de los que no saben qué contestar (o sólo contestan una co-
sa, según explicamosl. Por lo demás, aciertan con bastante
exactitud en el diagnóstico de la situación, pues no conce-
den demasiada importancia ni a la ortología (que es, no obs-
tante, indebidamente soslayada en la actual didáctica de la
Iengual ni a la adecuación al registro idiomático f4,28% de
las respuestas en ambos casosl. En cambio, demuestran ser
muy consciantes de tres dificultades que est8n íntimamente

Centro A Centro B Centro C Centro D Total '

al 1( 2,27%) 14112,6i%1 23121,3 %! 42180,77%1 80125,4 °iU)
b1 9120,45%) 51145,94%) 49145,37%) 51 9,61%1 114136,19%)
cf 34177,28%1 46141,44%1 36133,33%1 31 5,77%1 119137,78%1
N.s./N.c. - - 21 3,85%1 21 0,63%)

441100% 1 111 (100% 1 1081100% 1 52 (100% 1 3151100 % 1

Resuha interesante comprobar lo que era previsible, a sa-
ber, que los alumnos dei centro A se consideran mayorita-
riamente por debajo de sus padres en cuanto a nivel de do-
minio del lenguaje (un 77,28% elige la opción c), mientras
que ios del centro D se manifiestan en sentido diamentral-
mente opuesto (un 80,77% considera conocer y usar la len-
gua mejor que sus padresl. Por el contrario, los alumnos
que hemos considerado como pertenecientes (y reconoce-
mos la vaguedad de esta catalogación) a la clase media dan
respuestas más equilibradas. En definitiva, me parece muy
positivo que los alumnos acierten a enjuiciar con tanto tino
la realidad sociológica en que se encuentran.

La tercera pregunta pone de manifiesto, creo, las diferen-
cias de opinión entre alumnos y profesores. Según la mía,
los estudiantes tlegan a 1.° de BUP con parejas dificultades
para la expresión escrita y la oral. Ellos, en cambio, no pare-
cen considerarlo así, pues sólo un 20,63% se inclina por es-
ta opción, mientras que un 42,86% encuentra mí3s dificulta-
des para la expresión escrita (tal vez porque sobre ella se Ila-
ma más su atención y ello hace que le concedan mayor im-
portancia) y un porcentaje algo menor (34,6%) reconoce te-
ner m9s dificultades para la expresión oral.

Las preguntas 4 y 5 son una ampliación de la anterior y
arrojan (por la mayor cantidad de opciones ofrecidas) una
dispersión de respuestas sensiblemente mós alta. Con todo,
me parece que pueden extraerse algunas conclusiones sig-
nificativas. Por lo que se refiere a la expresibn escrita, Ilama
la atención la importancia que conceden a las dificultades
ortográficas: los porcentajes correspondientes a las res-
puestas a, b y c (ortografía, acentuación y puntuaciónl su-
man el 46,66, y desde luego la elección giobal de esas tres
opciones supera el 50% del total de respuestas efectiva-
m®nte emitidas E298 de 500, es decir, e158,8%1. La realidad
nos dice que por lo general nuestros alumnos no tienen difi-
cuhades menoras en las otras tres opciones ofrecidas, sino
las mismas o acaso mayores. No obstante, para ellos son
bastante menos evidentes o graves; probablemente somos
los profesores los responsables de que les resulten más Ila-
mativas las dificultades ortogr8ficas, que son a pesar de to-
do -entiéndasenos bien, pues no vamos a ser nosotros
quienes les restemos importancia- más superticiales y ac-

relacionadas y que adquieren especial relevancia en la
expresión oral: la pobreza de vocabulario, la utilización de
clichés o muletillas y la falta de fluidez en general. Los por-
centajes correspondientes a estas tres opciones suman el
49,52% Ique es en reaiidad el 72,72°^ de las respuestas
efectivamente dadasl.

La pregunta número 6 pretendía acercarse al espíritu críti-
co de nuestros escolares hacia los hechos de lenguaje. Cla-
ro que dicho espíritu crítico habría de medirse por otros pro-
cedimientos, pues aquí sólo se trataba de averiguar de qué
modo lo valoran ellos mismos y, como era de esperar, una
clara mayoría opta por la respuesta más neutra, la ofrecída
en segundo lugar. Aun así, casi una cuarta parte afirma que
muchas veces capta errores y defectos en el uso de la len-
gua por pan.e de los adultos. La sinceridad de estas res-
puestas ha de contrastarse con los resultados de la pregun-
ta siguiente, pues casi la mitad ( un 48,25%) no sabe poner
un ejempio de tales errores o defectos. ( lncluso hay algunos
que habiendo elegido la respuesta a en la pregunta número
6 dejan en blanco la 7. De los 163 alumnos que contestaron
a esta pregunta, más de una tercera parte lo hicieron con
observaciones francamente vagas, cuando lo que se les
pedía era un «ejemplo concreto». Así, muchos se limitan a
decir que han oído o leído cpalabras mal empleadas», «fra-
ses mal dichas», lo cual es como no decir nada. Imposíble
resulta ofrecer unos datos tabulados del resto de las res-
puestas, pues son enormemente variadas. Llama la aten-
ción el que muchos de ellos se fijen en defectos de pronun-
ciación, en contraste con la escasa importancia que le con-
cedian en la pregunta 5. Otros claman contra la abundancia
de errores ortográficos en la prensa escrita, pero al hacerlo
se les escapa a ellos mismos alguna que otra falta de ese ti-
po. Muchos de ellos, como es natural, Ilevan al papel defec-
tos de expresión sobre los que sin duda han sido advertidos
en clase al hablar de los vulgarismos: la colocación invertida
de los pronombres átonos «se me», el laísmo, algún caso de
morfología verbal irregular, el interrogativo «cuála», etcéte-
ra. Otros, en fin, acuden a ejemplos que revelan mayor suti-
leza crítica: el empleo de deber y deber de, el «dequeísmo»,
el abuso de «yo diría» en el lenguaje de los políticos; hay
quien Ilega a protestar del uso de pobrísimo en lugar de
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paupérrimo y de treceavo por decimotercero, pero todos
estos son casos aislados que representarían un porcentaje
insignificante dentro del total. En el capítulo de lo anecdóti-
co, digamos que dos alumnos se enfadan porque ei alcalde
de Madrid (paradojas de la vida: ojalá todos nuestros políti-
cos conocieran y usaran la lengua como Enrique Tiernol
pronunció mat en un acto público el apellído de un ídolo de
la juventud, el desaparecido John Lennon. He aquí, por últi-
mo, una breve antología de respuestas francamente diverti-
das que transcribimos con rigurosa exactitud:

«En la televisión, en el telediario repitió el locutor dos ve-
ces una palabra y rectificó después haciendo burla a los te-
levidentes.»

«Ablar [sic] todos a la vez.»
cSí, una vez estaban echando un programa cultural, me

parece que se Ilamaba Hora 15 y salió un reportaje de Lope
de Vega y pusieron «Lopez de Vega». Eso es un error
mostruoso [sic] de la tengua española.»

«Las rebundancias [sic1.»
Es muy frecuente que en las clases de lengua se plantee

la discusión sobre la ortografía, y ello ha motivado la inclu-
sión de la pregunta número 8. Los alumnos, para los que en
ocasiones la ortografía resulta un problema obsesivo (véan-
se los resultados de la pregunta 41 preguntan ingenuamente
por qué no suprima la Academia la v, o cosas por el estilo.
No suele consolarles que el profesor les haga ver que tene-
mos una de las ortografías más sencillas y fonológicas de
las lenguas occidentales y que una reforma drástica a estas
alturas sería impensable. Una mayoría parece aceptarlo así
(el 59,36%), pero más de la tercera parte lel 36,82%1 sigue
pensando que debería reformarse. Ei porcentaje de los que
consideran a los acentos como un aspecto secundario de la
ortografía sube bastante (hasta el 41,9%1, aunque la labor
persuasiva de los profesores de lengua haya dado sus fru-
tos: más de la mitad, afortunadamente, piensa que los
acentos son tan importantes como el resto de la ortografía,
y sólo un 3,81 % se atreve a decir que los acentos son inúti-
les y que, por tanto, habría que suprimirlos. En cualquier ca-
so, los resultados de esta pregunta son relativamente satis-
factorios, pues es incontrovertible que para la gran mayoría
de los españoles adultos de hoy (se atrevan o no a confe-
sarlol no poner acentos es mucho menos grave que come-
ter faltas de ortografía, y de hecho vemos a nuestro alrede-
dor que personas de un nivel cultural elevado prescinden de
ellos sistemáticamente.

Resultados menos halagiieños arroja ta pregunta sobre
sus hábitos en la consulta del diccionario. Es una práctica
que todo profesor debería fomentar en sus alumnos linsis-
tiéndoles, por cierto, en que no es lo mismo un dicccionario
que una enciclopedial, pues la mayoría reconoce que muy
pocas veces lo consulta, y casi una quinta parte confiesa
que nunca lo hace.

En el problema de los extranjerismos (otro tema que, me
parece, suele interesarles) sí que demuestran tener un crite-
rio muy sólido y realmente sensato: una mayoría abrumado-
ra (87,3%) opina que sólo deben admitirse los necesarios.
Pero vuelven a ser considerablemente optimistas al valorar
la puesta en prSctica de ese criterio: las dos terceras partes
de los alumnos encuestados parece que no duda en afirmar
que Ilevan a la práctica la postura que acaban de defender,
cuando lo cierto es que con toda probabilidad les resulta im-
posible sustraerse al empleo de los anglicismos o galicismos
Imuchos de ellos innecesarios y de los que probablemente
no tienen conciencia) que pululan en nuestra lengua de hoy.

No exigen ningún comentario especial las dos preguntas
que se les formulaban sobre el conocimiento de la jerga ju-
venil y sus repercusiones. Las respuestas a la pregunta nú-
mero 14 ofrecen unos porcentajes muy equilibrados: el
41,27% cree que dicha jerga enriquece sus medios expresi-
vos, mientras que un 46,35% juzga que los empobrece. En
realidad, tanto unos como otros tienen razón, pues si estos

últimos aciertan en el diagnóstico de la situacián real,
aquellos probablemente contestan a la pregunta situándose
en un nivel teórico, desde el cual resulta evidente que el co-
nocimiento de una jerga consciente y selectivamente utili-
zada resulta enriquecedor.

Muy interesante nos pareció sondear la actitud de Ios es-
tudiantes madrileños hacia las demás lenguas españolas. A
principios de curso no suele ser raro que un alumno pregun-
te si catalán, vaso o gallego son lenguas o dialectos, y la
discusión sobre él nombre de nuestra lengua (castellarro o
español) Ilega a apasionarles. Pues bien, es relativamente
consolador que en el mes de febrero una mayoría (56,19%)
elija la respuesta a 1«Me interesan, me gustaría conocerlas
un poco, poder comprender alguna de sus manifesta-
ciones» ► , aunque probablemente son más sinceros Ios 68
alumnos (21,59%1 que se muestran indiferentes hacia las
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demás lenguas españolas, y no deja de resultar muy pre-
ocupante que un número casi igual fel 19,68%) elija una
respuesta formulada en términos tan radicales como la c:
«No me interesan en absoluto.»

Bastante cautelosos y no excesivamente críticos se
muestran nuestros alumnos lyo misrno, y creo que muchos
profesores conmigo, hubiera sido bastante más severo) al
responder a las dos últimas preguntas de la encuesta. Nóte-
se que en la número 16, que les pedía su opinión sobre la
enseñanza de la lengua que han venido recibiendo y que en
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este momento reciben, si sumamos los que responden uNo
me lo he planteado» a los que no saben o no contestan se
alcanza el porcentaje más aho de la tabla, et 29,84%, se-
guido de cerca por el corraspondiente a los que se conside-
ran satisfechos de aquella enseñanza (el 25,4%1. En cuanto
a la úhima pregunta, sobre el uso de la lengua por parte de
sus diferentes profesores, es signíficantivo que una mayorfa
(que probablemente acierta en sus análisis de la realidadl
opte por la respuesta que no entraña ningón juicio de vator:
uSu empleo de la lengua me parece sencillamente el mismo
que el del resto de la sociedad espaRola». Son pocos, cier-
tamente, los que enjuician negativamente aquet uso, pero
nos parece asimismo bastante intranquilizador que sólo una
quinta parte (el 20,63%1 reconozca en sus profesores el pa-
pel de modelos idíomáticos que sin duda deberfan tener.

Queremos terminar insistiendo en que los fines y los me-
dios que han presidido la realización de este sondeo han si-
do francamente modestos. Es rnuy comprensible que a al-
gunos les haya parecido incompleta, poco representativa y
técnicamente defectuosa esta encuesta. A mf, al menos,
me ha servido para tener las ideas un poco más claras sobre
lo que piensa un grupo no desdeñable de alumnos entre los
que se encuentran los míos. Creo que también sería intere-
sante pasarla en otros niveles docentes, por ejemplo a
alumnos que -en el Curso de Orientación Universitaria-
se dispongan ya a finalizar sus estudios secundarios. Por to-
do eNo, si a algún benévo4o colega le ha resultado de interés
este experimento, desde aquí le sugiero que, tras haber
ampliado o mejorado la encuesta en todo lo que juzgue con-
veniente, la pase a sus estudiantes. Todo lo que haga por
conocerlos mejor habrá merecido, sin duda, la pena (*)

1' 1 ^uiero agradecer a mis compañeros María del ^armen Nuche, Joaqufn
Rubio y Pura Silgo la ayuda que me han prestado en el planteamiento y en la
realizacibn de esta encuesta.
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6 La norma ling

Por Manuel ALVAR LOP^Z {")

EL PUR[TC) D E PAF1^TIt)A

El concepto de norma es muy viajo an tingŭístice; lo que
ocume es que cadh invastigadoi según sea su adscripción
doctrinal, postubrb por una u otra defínición, y será difici/
degara var/as cosas con clarnfad. De todos modos, si parri-
mos de unos cusntos diccionaríos tendremos motivos par»
a/e%amos en muy variadas especu/aciones. Ordano unos po-
co^ y variedos, testimonios:

1. Para Msrouzsau ss un moda/o Keuquel il convient
de se conformer^, una ro^s/ldsd suflclaniementa homo-
gónsa para croar sentimientos de unidad o, si es obligato-
ria, vrene a coincidir con corrección (1 /.

2. En su Dlcclonar/o, Fernando Lázaro se atiene para
de>^nir a!a norma a/ aconjunto de caraciaros tingŭlsticos a
/os que se ajuste /a corrección gromatica/, en genera/ o en
un punto concroto^u (21.

3. Mattoso Cómara se apoya, también, en !a idea de
correcclón; por eao paro é/ norms es el conjunto de hébi-
tos lingŭlsticos nesponMnaamente firmados nas c/asses
mais educadasa,• pero estos hábitos pueden astar contreve-
nidos por errorea lndhrldua/es, vu/gaNsmos y reglons-
llsmos. Contra e//as deba orisntarse la ensañanza esco/ar
de /a /engua materna cuyo fin es /ograr M corracción (3J.

4. En la dafinición de Mario Pei es, simp/emente, e/ uso
común a/a mayorfa de las hablantes de una /engua, que de-
termina /a unificación de acuerdo con unas ideas de pro-
piadad Jingŭfstica y de conveniencia sociaJ /41.

5. Norma es, tradiciona/mente, e/ cuidado de fljar un
buen uso, cuya posesión penenece a /as c/ases dominan-
ies. La corracctón se basa an «/es habitudes ganérales de
/a /anguex, en tener una jusiificación /ógica y en estar
arraigada en /as ralces más profundas de /a /engua. Contra
estos principios están, fundsmentalmente, /as docirines de
Hjelmslev y Coseriu (51.

6. La /angaga, dirigido por Bernard Pottier, señala el
csréctsr no /ingiifstico, sino po/itico, de lo que se considera
como norma, a/ tiempo que hace ver /os motívos de pureza
y de auioridad, que frencuentemenie se invocan (6).

7. La adaptación españo/a de/ Olcclonarlo de L/n-
gO/stlca, de Georges Mounin, hab/a de /a medis de /os
usoa o da /o que se consldera como correcto o prasti-
g/oso f7/.

Baste con estas muestras. Me interesaba partir de e/las
porque a una co%cción tan variada de repertorios /ingŭísiicos
hen venido a parar las docirinas que comeníaré de inme-
diato, pero estos diccionarios por heber sido redaciados
-o dirigidos- por lingŭistas de /a méxima sohrencia nos

( t l Lexiqus de /e termino%gie tinguiatique. Parls, 1943, s, v. norme.
(21 Diccionerio ds tb^minos iNológicos. Madrid,1953, s. v. norms.
l31 Diccionsrio ds fetos gramsNcsis. Rfo de Jansiro, 1966, a. v. norms.
(^l Ghasery of Linguistic Terminobgy. Nueva York-londres, 1988 (cito

po► la sdfc. de 19891, s. v/inguistic norm, atandsni lenguege. Sólo esta
^+t►ada. Y oon definicibn ropetida, consts en Mario Pei•fank Gaynor, Dic-
troneryofLinguisNc; Totowa,19B9.

(5) Oswakf Ducrot-Tzvetan Todorov, Dietionnein encyc%pidique des
aciencsadul^ng^gs. Par(s, 1972, piga. 182-186.

(8) «Les dictionnaires du aavoir modemar. PaAs, 1973, pégs. 342-343.
(7) Barcelona, 1979. EI texto sapeffol no sa bueno y la ejemplifkacibn ha-

ce oreer qus la norma es uns afmracción.

sirven para conocer en unss pocss Nnsas ^s ldaaa qua son
habitus/es s/ trotar de /a cuestión. Podrlan quedar rasumei-
das en un ideal de busn uso lmode%s /ibrarios, carocción
idiombtica, prestigio socia//. ParaMbmante, quedarfsn
fuara de /s norma e3 vu/gaNamo, a3 dla/acts/hmo o la
anorma//dad da cua/quier tipo. Si nos abnanwa e/o que
acabo da rosumn daberkmos hacer afMrar unos concqptos
esdictamanta socis/as sobre /os qus ae epoy^n todoa /as
principios.

Porque si hay una norms, digamos ^rcorrocta>v y Kunha-
ria>v es porque exísten otras a Ms qua vsmos a A'smai
discrepsntes y disoNsntss, y entonces tendromos qus prrpr
de un hecho socie% /a axisiencia de /a veriedsd de acusrdo
con la pertenencia del individuo a unoa u airos grupos.

PLUFiALIDAD Y VITALIDAD

Según /a exposíción anterior, los tratsdistas ven en la
norma un principio privi/egiado: es e/ compoftsmianto tin-
giifstico que dabe acepiarse o imitarse; pero conviena no or^
vidar otro hecho no manos cierto, hsy otras normu que no
gozan de samejsnte prostigio, psro que exfst^en, sa roe^an
e inc/uso podrón bataNar contra b que se propone como
única consideración vá/ida. Rapetir uns vez més que /as /an-
guas románicas, pongo por casa, con unaa /itanrtutsis qua
cuentan con Dante, Moliére o Carvantes, fueron an su ori-
gen e3 pn'ncipio diagregador, Kantinomrstivo^u ds/Mdn d6s1-
co, es incidir en slgo sabido por iodoa, parD no inoportuno
en este momento. Acebo de formu/ar unos principios de /os
que no podamos esquivei• la existencia de p/uro/idad da
normas y la vitalidad que esa mu/tip/icidad suscita. Y asto
nos vue/ve a hacer pensar en hechos sociológicos a /os que
ya hebía apuntado.

Porque /a norma /íngiilstica no es más ni manos qua cuaF
quier otra norma institucional, y he aqui que por bien inas-
perados caminos venimos a coincidir con muy viejas doc[rá
nas nuestras: resulta que /a /engua es e/ espajo de/ espJritu
de un puablo y está, por ianto, sometida a los avaierea que
e/ pueblo padezca. Desde un punto de visM socio/ágico ss
dice que cualquier frcomporbmiento instituciona/izado^u no
es, ni más ni menos, que athe object of i»ternalized moral
sentiments>v (81. Esto supona qua e3 hombre acapta unas
normas o recheza otras que estén de acuardo con sus idsas
sobre /e orgenizeción socia/, y, por tento, con unos estfsios
que existen; pero traslademos eJ planteemianto da rogistro
y podremos confirmar que, Jingt3ísticamente, Ms hachos
son igua/as: un determinado código se acepta o no, ds
acuerdo con unos comportamiantos internos, que no son
otra cosa que /a visión ds M vida que cada uno pueds bner.
Son esos mamentos históricos en /os que predomina un
sentido arisiocrático o plebsyo da Ja /engua, y con il e( ro-
pudio de todo /o que no saa edmitldo por unoa grupoa dlri-
gentes (polltica, socis/, cWtura/mente l,ab/ando/ o slaccaao
a todos /os nive/es socieles da Jo que se estima como vu/gar

1•1 De le RsN Academia Espaflou. Univenidsd Compluteras.

181 9amard Barber, Socre/ StnnriNcstion. A CorrqvaatJw AnNyrla or
Snucturo snd Procsss, Nuevs York, 1967, pttp. ^i3.
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o clwbecano. Mbs aún, de b ostantaclón dVr p(sbayez prpare
ron^De► urnu wbns pu. as constalpan tradllcionNts.

Anh av[ir contidlsracior►rs sa at.n áu motliro^r qur da-
+^rrwrR ponNdrrar, hsy plun^d da rlo►rrtas qus ss produ-
w^n porlr/rw a► au orip^aur fwnan cNw^rae: rmod^ai^a b.
anr^rf^, caNwMlt^ o arnpona^ dr nussda p^ti bngual
a ^la1^w a. a. n^elN.Mlt► un. d.r^íór► qu. conaciix►ta-
^► w awrrM►^. a^lr*na^w, l^►«t^í db^s a(pos d. co„^po.ts-
>s^ qwb Mwsn a atwvy ^s sducJonsa. Porqus si he
dlcho qw hay no una narn^, sino d/vsrsldad de norrnaa
rqs eNerno^s err^etttando con Aas principios que rigen en
dGiaNctabgb (que no aon otroa que los de /a variación lin-
gQrad^a sn b superflck de un terrftoriol Y en tingí•rlstica so-
aW ivarlsaíón diisstrbtkal /91. Enroncas pensar en qub
pusda ssr nonraa en nuestras dísclp/lnas es un probbma so-
mstisb a bs rr^TSmos pnluicios Y apaslonamíantos que /os
prop^ias coruspms de bnguaa y da diNecios (horr`mr►tdas,
r+^erti^ca^lr^r„ atcityra) (101 Y muchos motPvos da Aos que squ!
dabataMos pu^dlrran discutine en otro dpo de trabsjvs. Tra-
t+rnb de rw r+epsHrma, pero antsa de ssgulr est+s camíno
parmitassma dscir que voh^ená mis adebnte a ratomsr el hi-
!o dil► b vhaNdad, que ahora nos quaóa suNto.

VA171EL^AD 1.;NGlJIS7ICAW S(3CIAI

Ms irrierasa señalar ahora N problema de b desviacíón
AfRgŭística. Porqua, si es cierto que /a p/uralidad de normas
asagure b existlrncia da méa tia una, M que es una verdad
da AerogruAb, no as menos clart^a que, tradicionalmente,
una saM de ekia se acepta como wfNáa, con todas bs con-
notacionas que elfo cornports. Enronces se habta de des-
viscior^ss, d^sterioro^, tares o de cualquier otra ve%ración
en trencs ds dascnídito o frsncemante despeciivs Y, sin
rrr^nyo, todos tenemos conciencia de que N busn uso 0
b corr+soclón no son va/oros absolutos, rolaren dasv/os
qus no afsctan s ese idaN mejor, aunque en b tolerancia
rt>r^ N gsmrsn die una totN ruptura de/ sistema. Los hispa-
nahabryntes de una clerta norma, no acaptamos de /a mis-
ma manera bs diversos atentados contra et/a: por ejemp/o,
Iŝ neutrNfzación l/^ y no noa produce !a misma violencie
qua s/ egresñro blamo, y, sin smbargo, e/ primer caso ha
Alevado a una reordenacfón ampllsima del sistema de las pe-
ÁutaJbq, dN mismo modo qua el segundo ha exigido una
nusva nrestructursción de! sistema pronominal, si es que no
psrtanaca a un p/ent^eamiento més general. Ahora bien,
cueJquier dasviación /ingiiistica exige, como en /as ordena-
Clonas sociNas ( 111, !a aceptaclón por un grupo, pero esta
aceptación no siempro sshí sahreguardada, sino que puede
rompsrsa como se rompe también la unidad sociaJ. Labov
lf9T11 sometió s crítica /as causas socia/es que habitua/-
msnta se aducen pera expticar e/ quebranto de la norma lin-
g^ilstJca ( 121: n^igencia, difare»cias de sistemes de comu-
nicacdún, incapacidad para produclr las formas de prestigio,
vokrntad da no aceptar un sistems de va/ores. Da e!las, /as
dbs prrmerss son Jnsdmisibles ( f3i; la iercera, relativa, y to-
tsh►urntr válida /a úkima ( 141, porque ésta es justamente /a

19) Ta4 critsrb b dafiendamoa muchoa diaiectóbpoa de bien diFarantee
aaewlaa, vid. Ia elntade que Mcen J.-8. Ma ►caNatl y 8. Gardin, Infroduc-
qwr f!a socFoNnguiaNque. ta tinyvistiqus aocPN. Psris,1874, phga. 208•207.

(101 Ch. l,4cla ba concepros da Arnpw, dlaNcro Y hab/e lwNuwa Rwh-
ta da FllobpM Hiap4nicas, XV, 1981, plps. 51-961; lanpua, diahcro Y atraa
aaatlana cra>rxsa (aLinpUistice Eapaliola Actual», I, 1978, phpa. 5-291.
Con MrN rnatixacbnsa. Josfiue A. Fiahman, Soclá;ngu/stiqus. Bruaslsa-
Parta, 1871, pips. 3636.

t11) t.MMa A. Coaar, Conahuiriss in tM Study ot Soclrf ConlNict,
píq. 118. Cko pa b adición de 1970 IFriat Fres Psparback Edhbnl, que
nuns tnEaJa antertona.

(1Y) 5'ocrbNrrpulatk Pattt,rrrs• Philadalphia,1977, pbg. 313.
113) la nsplipancia no es atributo d^ una clsaa y al eatudb da Iaa dfver-

aN ramwa dal inylM da Nuwa York muaatra ck+raments cómo ka claan in-
farbra tknan conciancie ds Iaa nonnN aubptivaa ds la claae suparior-

114) Suak empbara sl t8►nekw intaraceión (Mnraktion, intsrsctionl,
paro puaaU rasukar ambiyuo, pa cusnro no as trats da inNuencis mutus, si-
na an un aólo antido.

que niaga cuNquisr poa/biKdad de inf/u%, sdM varoslmuil en
a>tuecior,.s soci^ár^rtta ablsrtas ! 1b1.
Ahon bbn, an uns soitusNÓn nvm1N, N proatigb ddqp^►
da unos prlr►cipioa ger^erahnant^s acsprsdos: b Arae^
pmpor►e ur►os modafwbe^ tr ascuadi Ms scapta y dWur►d^ bt
g.ntes instnrkbe a rdMNfíi^caen con «910.^; todo hs aiyr>Ifksc-
do qus Ma uauarroa ecaptan uns: determinadas n^gá: de
%usgo, a bs qus respeten y cor► bs qua aa rige^n. SI, por N
controrio, b situsción as b qua Labov dascribs an cusrto /u-
gsr no podsmos psnssr en b exisiencia da un código un^
vsrsNmanta vb/ido, sina de una coJscción ds piazes que no
sa puadan unir pera resolvar N rompacabszas idaal. El
prob/ame no esté en que une determineda eristocrocia as-
tab/ezcs los nwdNo^, sino que sury'an otros impuastoa por
otro tipo de aarisrocrecia nagativau. Es decir, actúan en un
misnro sentido b imposición que impona hays frenta s
h^/ga, como !a qua da validez, en registros hebitualmente
cukos, N cabno o puñebaro que a cada dos por tres se ss-
cuchsn sn tebvialbn. y no ae diga de inhiblclones, porque
fócdmente podrla rebucsrse con b srgumentación de ta-
bov; M negligancie o la perors no son monopol'a de une so-
!e cbsa, y normalmante /as pe/ebras comodinas no son otra
cosa que pobreze /ingúística o mental, cusndo no - y no
son !os tesdmonios que aduzco- situaciones de tensión
anímica en bs que !a voluntad quads n^legada a unos pla-
nos ds difuss humanided. Pero si lo que se ha establecido
como uso sceptedo son unos principios, bassdos en N
empleo repetido por b co%ctivided, y esos principfos ya no
ve/en para unos individuos o un grupo, granda o psqueño
da indíviduos, se habrb abíano camino a una posibla esci-
sión: en tal caso na podré hablarse de rolarancia, porque /a
vioAencia varbsl no la edmite, sino que habré dos tipos de
código anfrentsdos con sendas normes, y no podremos de-
cir que /es ds /s negación sean més comprensivas que /as da
la tradición. B problema está en seber qué es !o que sociaF
manta conviene: la conssrvación de una herencia, con to-
das las posibi/idades de evolución que un cuerpo vivo admi-
ie, a/a rupiura en mil añicos, ninguno da sllos mejor que !os
demás. En este caso, e3 inshumento habrá dejedo de ser
utilizab/e por todos los hablantes y le/os da comunicar ais/a-
rá en mil guetos /ingŭísticos. Supongemos que un hispeno
hablente, sin una cultura lingúística mayor, está acos-
iumbrado a oír y decir las casas, Lisboa, los dirigentes,
habfa muchss personas y, par el medio da comunicación
socia/mente más activo, todos los días le bombardean con /a
(h/ cesa, Lifoa, !o cirihente, habla mucha persones; no
cebe duda que se /e plan[eará una duda: qué es vélido, 1/0
que aprendió o lo que le imponenT Porque no vale decir que
cade uno hab/a como sabe, porque /as normas socia/es no
nos apihue/an, sino que nos permiten le comunicación con
los demás. Y!as lingŭlsticas también: dashacer la unidad
por incapacided o ignorancia, puade /Jevar al hablante a
unas posibilidades muy estrechas de comunicación, o a si-
tuaciones coflictivas que, acaso, no sepa resolver con su
propis libertad. Y si queremos conservar e/ agua no hay que
rompai el jerro con Ja esperenra de pegar !os tiestos, por-
que, s/o me%o% quedan grietas sin tapar. Pretender unifor-
midad es une utop/a inútil e innecesaria; va/e lo que es co-
fectivamente significetivo, y dentro de! lacalismo ls varian-
te /oca/ será lfcita y aun la mejor de !as posibles, pero no se
puede imponer a una colectividad estab/e, lo que es nssuka-
do de /a propie inestabilidad (161. Porque el polimorfismo es
un lujo 4ue /os s/ŝtemas no se permiten indefinidamente, y

(iB/ aQar Bspríff dar Interoktion baziaht aich hisr aur nbtiv ofhna ao-
ziuM S1twNonan, ^a den !nn»kdonapartnsm antaqschsnd ihron Baaonda-
rcn Badíidniapoaitíonntn elnan weiten Em»stanapis/roum biaten und ao
sr» áwMdduaMs Auapaatskung dsa RoNanapiaM smppllchsnw (F. Hagsr,
J. Hsberhnd y R. Peria, SocéobgM + t.ingulatlk. Stuttgan,1976, pliy. 149.
Vóer»s tambiin ka póyMa 173 y 2041.

118) Sofare la tolsrancia lingUletica wn importantN las oóaarvackwroa
qua es aducsn an sl libro citado en la nota antsror (pág. 2751.
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/a ruptura corra pryncipio no sirvs para consduir nada l 171.
B atadlscimirnto ds uns norr»o /ura no oiral na tiate ca-
ríctw intpasidvo, sJho dis udiitdad. Y sata estb en e^l pkrnts-
arr^/irtto als /s ^dca cdra ^at^s ciendñcs: /o que
aa un critwio pursn►rrnte rwrmstivo, acadámico o como
quersrnos Mamanb d^jeí ds ser +^db Ye sn e/ siglb X/X;
cuanio r>aás para quiares son diahctdlogos. Lo qus se irata
no a da eadrbltscar unos prinGjp,ias para podeNoa irr,ponsr,
slno, s/rswís, fronvertk sn principio /o que /a msyorfa practi-
ce; es decir, el tfogmatia^mo se hs sustituido por a/go que
pootemos Nemer funciona/idad y esto es /o que se pretende
que ri%s: e/ entendimvento sin ambígŭedades, e/ respeto a
todo b que merece ser respetado y no !a imposición salaz
por medio de cua/quíer tipa de coección socia/, pero esto
Nevs a otro problema que no es lingúfstico, sino socia/.• e/
acceso a un sistema de aigua/dsd de oportunidades,v pam
que /a marginación no ae produrca; y ts/ vez sea un buen
camino para !a sceptacidn de unos usos tingiiisiicos que a
nadis tretan de constreñir ! 18/.

^.' r^ L; a^, ;,; J T3 F t t! .^^6a r^^ ^; n.

La sxiatencia de variantes es, justemenie, muestra de
que /a vida fluye. Si /a lengue fuera un íósi/ o un dogma, no
serfa láci/ encontrar en eilla esios principias de actividad.
Ponsamos, pues, que /a vida afecte a/a realización de/ siste-
ma, no a su esirucfura, que permanece ajena a la vida, co-
mo abstracción que es / f91. Entonces /as oposiciones a que
me he referido en el apartado anterior tienen ahora una ple-
na %ustificación, siempre y cuando pensemos en e! canícter
de /o que se estime como posib/e mode%. Porque, si vo/ve-
mos a algo que nos ha servido de punto de partide, /a nor-
n►a, considerada como un cierto idea/ de corrección, será e/
resuRado de une comparación con otras formas existentes,
pero cuyo significado no se reputa igual. CJaro que el
hab/ante no sue% pensar qué es /o correcto y qué /o in-
correcto, sa/vo en /os casos en que /a dua/idad tenga carác-
ter conflictivo. Mt/lones de e!!os murieron sín saber que su
modalidad era rccorrecta^u y otros tantos desaparecieron sin
saber de su propia rcincon-ecciónar; si no ss tome postuia en
favor de e/go o contra a/go, no actúa /a conciencia de /o que
ss acepta o se rechaza. Fue Fianz Boas, como ha recordado
Lévi-Strauss (201, quien señaló la consciencia o inconscien-
cia de los mode%s, según e/ nive/ en e/ que funcionen,• esos
nmodelos conscientess son /o que habitua/mente se l/aman
nornias y tienen por misión perpetuar /a fuerza de la tradi-
ción,• pero el conflicto puede surgir por /a propia coexisten-
cía de mode%s, con unas repercusiones semejanies a!as
que /os soció/ogos seña/an para /os conf/ictos socia/es: sir-
van de estlmu/o para que e/ propio sistema no se inmovi/i-
ce /21I. V aquf entra un nuevo factor, e1 de !a seguridad o
insegurided de/ hab/anie ante su propio utensilio. A/ estu-
diar el inglés ds Nueva YorA^ William Labov sefialó distintos
grados de inseguridad, según fuera /a adscripción de cada
informante a un grupo 1221 y esto plantea el prob/ema psi-
co/ógico de la persona! aciitud a/ que me referiré más ade-

(17) Puede verse, aunque sus planteamientoa son muy diatintos de bs
que yo hsgo, el estudio de Leaky M^roy, Social Nenrvork and tanguage
Msintenence^ incluido en N kbro que editan A. K. Pugh, V. J. Lee y
3. Swvnn, LanQwge and Lsngusge lJse. Northampton, 1990, pbga. ^-36,
apecislmeMe.

1181 Vid. la introducción al libro Societ Moóility, editado por A. P. M.
Cpxon y C. L. Jonss IBungey, 1970, pAg. 111, y lee considerecionea de Uriel
Wsinrefch, Lsngusgea in Contect. Findings end Problems. Le Haya-Paris,
tg74, p^g. se.

(181 Se hs dicho qua, por definición, lae estructuns están muenes !Le
norrr>e Nnguiaique, en N ManuM de Nn9uise^que spH^qube, coordinado por
Frank Marchsnd, Pará, 1876, pá9. 571.

1201 AnNrnopologle atructursb, Paria, 1966, Pég. 308.
(211 Coae►, op, ck. pC,g. 20.
122) 7he SociM Stratificatlon of ErtgMsh Jn ths New York City. Waalting-

ton, 1888, capitub XIIi, págs. 482-li01.
(231 Hspa► y aw compafletw han hablsdo de la kmgua como estimu{o

de cisrtas normaa socleles (op. ck., pbg. 1481, b que ea beatante lágico.

lante l23J Y sJ qus, no sé si con muaho squ+Yibrll0, as h,R
querido buscsr snbonquss fnruwbisnos /2IJ.

H qus un sistarna tanga t ►>!^a de una pa^f dYl rwAG^
ción, nos p^lantless aá probMns áM•vwbr que puvafat► iw^rí^r
a/terr^stivas da coerxistsncit. En ods pw^tr! r►►e he o^pwa^o a/
csnictsr lnmutabJe qus t^r ha quen^do árr s b qwr er+[amM-
mos por ko/ni y ahora h,a d. atsnuar, tsnabihM, M sano^icier
imperativo de !o qus se quiero sntendsr por norn>^e, pwrs no
me parece lógico vslorar o desdsñar todo da una rMflrnr
manera, porque - en última instsncia- la norma corr^ects
no niega !a posibi/idad de /es normas igua/msnts carr^ectss.
He heb/ado de/ M/smo; evidentements pertsnscs a uns
modal;dad cuha, por sorpre»dente que nos parorca, paro e1
/a^Jsmo de persona no sue% manifestatse con a3 misrno ca-

, _ . . rr ' : ,.^
Infí7vb^tc ^^s ar^^ 2sr ^+s^ ^{7• ^D►^ ae^r ^+ q s>nc ^
r^• }rassel q' ^ ño ^`^('^tY^^ -^ ^^re •pc(̂^a ó^ iwnt
^o^{^^t+t^+^u.(ltnñ tat.^aP^ia>I^ca.v^.io.1aF?'^la.l
ti+etlw.^».e^ pt+.^xrp3 ft pt{^ lnst t-^*3 ^^ i^ 3t
^^,, (;-rt^. ^^l ^,,.• >;>h ^,,,^; .t^.nt.o^q..^Ja e^t ^ ^^in
ywa10 ►̂•:a ^^(:t^+wrî /̂̂(^̂ ^=Ay^ ►r^ôto ^ i^^ti^n^4p►o!a ^_ L _ _` .

. '^ 'J. ?^ ^Aii

,i' ^^^II ^li^l (i+^,^ ^^•^!'^!'ril^< <;^^i:^ i^tt, i^;^.
' ^1 `1 . ^ ii^^^' l^^i „p

' l ^^1^I '^^(^ ^^, /̂̂  jj^^ ^. {^I^k
r.

^^" !!a^ I^l^i. aiv.wlabco►a nAla {k^^ c»a.T Í^ ^
,^Á%a •^e1 ^ ti^t^ ^y^lon tpV 41^ej^F^^^

^ r^``^n

^n el {^.;v a^r^•er^l a db►+As c,i,^2►>i 4 a^+e►ac c^+cs^q`^S'

;r»a^ro cl(^1+a l+dk.^br+.atnan.?^tq-crdµc^^►^^+

^tf^►̂  e(^.tua la(Zatt.^nA dE+ys► (it^vt>w(aC^:T.s^t+^+
i.. . i ri .^.......,1. dl-d^aeÍ^ ne !i^ ^+reent^ t^rl

récter, ní e/ rehilamiento tiene igual va/oración en un NopM-
tense que en un vscino de Ta/avera de /s Reina, por injusto
que sea proceder de este tipo. Garo que sstamos ante una
situación social que explica el hecho: e/ rehilamiento por-
teño esiá amparado por e/ prestlgio que confisre Buenos
Aires y/a propagación de/ fenómeno por /a Rspúb/ica Ai
gentina, mientras que e/ universitario de Ta/avera, o de al-
gunos sitios de Extremadura, o del norte ds Hus/va,
sorprande con su erticulación por lo que tiene de marca ru-
ra! o dia/ecta/, desamaparada de cua/quier apoyo prestr
gioso. Gierto que a/ hablar de aapoyo prestigiosoa estoy
pensado en una situación de paridad con ef caso argentino:
el rehilamiento dialecta/ suena sn España a fenómeno no ur-
bano, mucho más si se piensa en e/ ruralismo de /as zonas
geogréficas que he aeñe/ado, en tanto ia capital ignore esa
iniensificación articulaioria.

Por /o que vemos, sin tener en cuenta ningún tipo de
prioridad, sino simplementa s/ de/ uso, /a nornra podrfa ssr
un conjunto de posibNidad®s ds realización en /s que partici-
pa un número variab/s de indrviduos /251. Esta definición
estrictamente sociológica nos puede ser de a/guna utdidad,
si acertamos a matirar/e: se nos seña/a con c/aridad qus se
trata de unas esperadas posibi/idades frra set of expalcprn-

124) Dennia H. Wrong, Te dvsmocialised Concepdon of Man In Madem
Sociology, apud Ephraim H. Mizruchi, edh., The Substancs ar Socia9ayy.
Codes Conduct snd Consequencer. N usva York, 1987, pég. 152.

(261 Peter Kelvin, the Baaea or Socis/ Bshsvrow. An /Ipprosch fn terma
o/ order end Ve/ue [s. I. ], 1970, pág. 82.
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a.w►1 l^l: a a^►, h.Y a^ra.e d. ^ a. a
qof urM ee An Arb^kea^l, Y, pa ^t^a. ^apperaa^ Iwro dr a^l
oebs +Miwii► qw as obae no dWw+tir M af^r+dab dr eat^pata-
n^w^or pa^elr,M^nav>tlle viMda taoln► qw api ro^aM a pvi-
^►+►Mmr oosn itdspaxNrtraM aqr a aca^Yad dna^vidfualt, unrlrr ro^elY-
zilcibn a a qrir sqpera^rpnaudrory no otrs. Sf ine sísnto
aut+rp^/do ali ar^o; Podl^í Mfrtwlibr tnn en^amtirdo corra no
/it If1^ni nanw n^ Y aro e^r b qw pbnao ob en clrcuvrs-
tancasa^ Sin ernbagei un ^bnterybcutor dfce no /o
Mrli tr►is rwnco. Y a un^r consirucción -b si- Ncita,
usu^al slrt nwclws ahbrfç: no diri qw rspnobsbdie. Sf que
extnlle pw rN. En un conawso damocnítico, poraerío, no
ae dMnostsri e/ gnnadkw qw ha heb/ado, pero tampoco
-por de^rrwcri.de- se sceptsnS qw nos imponga u ►ra for-
ms Kdemisds^r. Nuncer mit es sf sintegma sceptsdo y usa-
do pora meyo+a de a comunvdad y su ampJeo cusnta con
ane trataiici^ó» ir^fnienumpida, y tambiobn bs muertos tiosnen
au vo^, por^qw srn aye no hebaramos /os vivos. ĉ/sintagma
nonor mLar nnWonds a un dstsmdnsdo uso qw es mayori-
tarb Y, cwndo ár toda a coMcdvidad hiapinica sa trsts, !a
nomtr oMbe aa rospsteda, cua/quiera que sse nuestra pr+o-
ced snca psogrfffca, a no ssr que profiramos a destrucción
de a obre de todoa paro /ustificar b que entonces seria
nuesba barberFe. Porqw acumuando discropancias, ne-
gsndo usos, destruyando proceptos I'171, imponiendo el
meaWiganismo, nos estamos merginando de /a comuni-
dad. Y esta conducts -shora sf- es Ireudians: egoatria.
Pero a angw no tiene cepacidad coactivs como a so-
ciedad can aa nonnas qw estsbace, y a rupturo puede ser
musstra tembibn o'e otro case áe vitalidad. Seguimos en el
cu^arto postuledo de Lsbov: a nsgación es un acto volunta-
tivo, naientrss que a acsptación de los bienes co%ctivos sa
hsce -sl menos en lingúistica- de une manara incons-
ciente pa cuanto ut/fizamos un instrumento que nos es da-
do y en al que no tensmos que pensar porque b hsmos
apvisndido sin a conciencia de/ es/uerzo.

ACTITUD DEL FfABLANTE

Siguiendo este deambuar hemos pegado a un probleme
de aomportamiento. La actitud de un hablante hacia su pro-
pia angua esib ntgiaa pa unos principios de caroóter muy
varwsdo: pueden ser paicológicos /rescción persona/J o co-
activos (ro^acclón de toda a comunided/; pueden haber s'r
do adqulridos mds o menos iardlamente (aprendizajel o
rspnlssntan un hetsrogénao mundo de experiencias lgula
ds conductal, etcéiero.

Hs tenido que ocuparme de estos prob/emes une y otre
vez /28/ y he Alegsdo e escribir que el fundamento de /a so-
cioNngGJstica estb en a sctitud del hablante hacia el instru-
mento que posse. Pisro en aste momento quiero aducir el
tastlmonb de une comunidad rurol, VilMdepera de Ssyago:
a! exiraer unss conclusiones socio/ingŭisticas, J. Borrego
Niet^o puede decir que Klos habantes de una comunided no
aófo va/oran pos/tlvs o negativamente su propia veriedad o
equerras con as que re/aciona, sino que ademés tiane una
Imia^n I/ny0/stJca de aHas, es decir, una serre de ideas
ecerce de au parontesco, sua seme/anzas y dl/erencias, su
ro^ etcétero^r (291. Esroy de acusrdo; poseer uns imagen
dnglilatica ss e/ rosWtedo de una comparación: con un de-

tIR! ls fultkM pslsbw esti maresda en N oripinsl.
t271 8Nn anbrMido, qw MdN invents, sino qw toda utema y qw

-^- la usa hsn tido codificsdos dstpuM da qw una me-
Yqh be hs trnpMsdo. S{ Voh^iksmw e UM tebids ironis ds UMmunO,
podAsmos sdeptaels t nuatro smptfb, y sun scomodsrle N rotru8csno: el
procspto pnxMtfcal no N sino uM CuutiBn ds postcepta.

(201 Reuno toda aos troWjos sn mi Bbro Hombrs, etniis, estedo, qw
pubNoa w Edkorisl Grada, de Msdrid.

(291 SacbNnp^Sktics nrral. lmroadyscfón en VtNadepen ds Sayspo. Ssla-
manca, 1981, pig. 3flB. EI wbnyedo dN tsxto et dsl eutor.

tennt/naab ldMd A^nglii^dico, con eJ csstwrsrw e^adfnda, con
r ds a n>^iSn en qw se vlw, y sn sste caao, con Nportu-
gubr qw ss hnporta. Todbs estas 1f^ctoroa hrn ido croendb
une frin►tgen ^ar qw se vab^re con unoa cn►terrro^,
nolrnporhrdsquiapo, qusaehenconvsrtidoenoperotivoa.

Tan^6IM es a^lgo muy sabvdo: cads angw ss /o qus ttrs
h^ quóawl qw res. Fnsr ►ts s a conservaclón, ae a-
vantan fuwsas de dismucclón o, b que acaso ssa mtts car-
to, contn /os nihiismos satdrde^ a trediclón opons /a
constanca de ^ qwhecer. Pero esto as una coaa y otre
qw se produzca un dssvb de /os hébitos no paro destruir,
sino psro sahrer a propia condngencia 13i01. Enionces a co-
munidad utikzs au angua como expresión de un a/ma co-
activa /uertements dilenncieda (pensemos en e! r+ético 0
en al judeo-sapalidl y, dssds bs panteemientos socia/ea, a
/engw pasa a ser uns Kguide to behsviour.u; con eao le an-
gw participe da esas normss de comportamiento que, en
muchos cssos y pare muchos auiores, tiane un significado
ético /311, a/go que es fócilmante compronsib/e, pues basta
con aducir su signíficado paro obtener unos determinados
fines /3Z1, o, con paabras de Labov, a comunided de
habantes se caracteriza més por su participación en un
conjunto de normas que por e! uso de los e/ementos de/%n-
gw/e f331, según se deduce de !as propias experiencias de
este suta f341. Lo que en sociologia es le posibi/idad del
hombm paro escoger uns forma vida, més que para estab/e-
cer una estructuro /351. Estas idees son claras y pueden te-
ner correspondencia an otro orden de valores: la existencia
de un código /ingŭlstico estab/ece unos determinados usos;
pensemos en un exirenjero que se incorpora a una soc^edad
y practica /a norma que ha aprendido, libre de cualquier tipo
de tensiones,• ese hombre, llega a dominar /a segunde /en-
gua y a practica, pero una cosa es que esa integración sea
funcionel /cump/e un trebajo, percibe un sa/ariol y otrs nor-
mativa (coaboroción en varios grupos, participación en ac-
tividades comunitarias y no sólo individua/esl (361,• en el pri-
mer caso, dilfcilmente se podrb hab/ar de sociabilizsción,
por cuanto no ha hecho suyos unos valores co%ctívos, no
/os ha interiorizado paro convertirlos en normes de su com-
portamiento f37J. Pero /o que aqui nos interesa no es /e con-
ducta individual ni siquiere de un pequeño grupo,• la impor-
tancia de estos motivos es indudable en /a génesis del cam-
bio lingŭístico /381, pero lo que ahora trato de considerar
son grupos més amplios, capaces de crear una oposición
que se siente co%ctivamente frenie a!a norma existente

1301 Valgen como ejsmpbt bs qus aducs Coser, op. ck., páginat 120-
128. Como plsnteamiento gensrel, vid. Batil Bernstein, E/ibaatsd and
Reahicted Codsa• An OuNine, apud Stenby Liebsrwn, ed., ExpbretioM in
Sociolinguiatics. Bloomington, 1987, pAgs. 12f1-133.

(31) Vbenta laa eutoridedas que aduce, y bs comentsriot penoMkt, en
la obre, ya ckeds ds Kslvin, plg. ffi. En el mitnw Ifbro dsbe leeroe el upkub
cuarto 1«Sterootypee snd Referonce Grouptrl. Op. ck.

(32) Op ch, stpscielmsnte, lat piginas 2^-288. Dstde un punto de vbts
extrictsmsnts eocblógico, vid. Chsrbs D. Bokon, la SoeioAvgy e BsMvlonl
Sci^ncs), epud Mizruchi, op. ck., póg. 73.

(33) ^The tpaech communky is not dsfinsd by any marked agresmsm in
ths uss of Isngusgs sNments, to much es by psrticipnbn in s sst of tharod
no►mr thae nomu mty be obtervad in ovsrt typet of weluativs bshevior,
snd by ths uniformity of abstract pettems of varistbn wich aro Mwrlsut in
nupect to perticulsr Nvels of utsga» 1 Lsbov, ñrtnm.r, ys cksda,
pégt. t2o-t2t ► .

(34) VNnts, por ejsmpb, kt pruebes qw aduce sn Ies p^giMS 210-214
ds It obro ckads sn Is nota snNrior, o las obtsroacionat ds Hager, op. ck.,
pitg. 117.

1351 Hsrhert Blumsr, Socio/ogied Jmp/iutions o/tM Thoupht o/Geo^s
NabatMesd, apud Mizruchi, ya ck., p^g. 211.

(38) Adtpto dpur>es idees ds E. M. Mizruchi y R. Penucci, Nam QusN-
tiss and ^evisnt Behsvior, apud Mizruchl, ys ck. pig. 280.

1371 Fedsrico Munn^, Grupor^ mssea y aoci^did^a. Mtroducclón a/aro-
métics s/s aocidogl^ gsnsrs/ y sapsciN. BarcebM, 1871, pAg. 7B. EI sutor
ss hscs urgo ds Iss doctrinas froudfsnas a qus rM M rofsrido con anterbri-
dtd.

138) Nivska aociocWturshs en N hsb/s ds Lsa ArMiss de Gnn Caneria.
Las Pslmss,1872, pigt. 186-203.
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f^91. P,^o para podei expJicar su creación es necesario que
f,ysmos /as bssas sobre bs que ha podido constiiuirse uns
norma. Lo pssamos a ver.

BASES DE LA NORMA

Psre qua unos prrnclplos seen sociefinente aceptsbbs,
debsn cump/ir una serie de requishos en los que, de una u
otra fom►e, la co%tividad se siente refAejada o con los que
se identifice en buena medida. Sí ordeno ahora los que se
han dado para que /a norma lingíiística se estab/ezca, debe-
mos tomar en consideración unos cuantos enunciados, no
todos de/ mismo valor, ni siquiera mutuamente solidarios o
coherentes. Se ha hablado del buen gusio, de la mora/,
de! rjespeto a/ pati/monlo cu/tural /40/ y la norma se ha-
ce posible por su codlf/cec/ón, su vitalidad y su ob/igato-
riedad (41).

El buen gusto supone unos principios de categoriza-
ción. A/guien en la sociedad puede establecer qué usos I/ite-
rerios, orales/ pueden alcanzar esa etiqueis y cuéles de ellos
no. Supone, pues, !a aceptación de una teorla de va/oras:
quien dictamina /o hace porque se /e reconoce capacidad
para hecer/o y, urra vez que ha establecido la ordenación,
/os e%mentos ordenados pasan a la considereción co%cti-
va, hasta que se estab/ezca une nueva serie de va/ores o
hasta /a re/ativa eternided humana. En un momento e/ buen
gusto serlen /os usos cortesanos,' después, por ejemplo, el
de los buenos auiores,• /uego,/a categoría acabaría por ser
negada. Los franceses se quejan con la bruta/idad con que
Vaugelas estabieció e/ principio f42) y, añadiria, no sólo por
la brutalidad, sino por e/ servi/ismo e irraciona/idad que su
postura significa. Enire nosotros, se habló con mucho ma-
yor seniído de !a discrecidn o def decoro, sin tener en cuen-
ia pretendidss preeminencias socia/es (/inaje, bienes mate-
riales) l4l?l. Pero en cua/quier caso, la norma se basa en /e
confianza que /a sociedad concede a quienes pueden dicta-
minar. Si esa confianza se apoya en el saber, será una ga-
rantia del previsible acieno, aunque nunca habrá que cerrar
/a puerta a/ yerro ocasiona/. Esta confianza sustenta, en de-
finltiva, la existencia de todas /as historias litararias: a/guien
fel criticol pertrechado de unos conocimientos /gramaiica-
les, retóricos/ ha diciaminado qué nombres pasan a/ pante-
ón de nombres ilustres y cué/es deben quedarse en el ce-
menterio provincial. Así se ha construido la historia liieraria:
no se discuten Juan Ruiz, Jorge Manrique, Garci/aso o San
Juan de /a Cruz, pueda haber valoraciones fluctuantas (Me-
na, Góngora o Calderdnl, surgen estre/las no vislumbradas
antes /cancionero tradicionall, siempre -claro está- en un
nive/ de /as más altas consideracio»es. Pero, ^y /os retoresl
Esto es moiivo de otra consideración, que equi no es e/ /u-
gar de hacer. Buen gusto viene a ser prestigio li[erario,
norma extraida de/ uso de /os buenos autores. Que todo es-
io sea re/ativo no se me ocuka; que todo esto es vá/ido y si-
gue operante, no admiie discusión. Pero el reconocimiento
de unos valores es un p/anteamiento ético, como concer-
niente que es a/as acciones humanas,• por eso aparece con
reiteración /a idea de moral, cuando de estas cuestiones se
trata /441.

1391 Cfr. Muzafer Sherif, L'intersrione socis/e [19871 Itrad.
M. Ch. Cellettil. Bobnia, 1972, pég. 210; Stanton Wheeler, Devisnt Beha-
viw, apud Nsil J. Smabar, Socio%gy: An lntroduction 12.• edic.l. Nueva
York, 1873, póga. 846-707.

(40) Msrchand, op. ch, pAg. 50. Véaee, tambiAn, Celso Cunha, Lingua,
Neçso, Akensçao. Rfo ds Janeiro, 1g81, p5g. 13.

141) Marius Van Oberbelce, Mbcsniamss de l'interfsrence linguistique.
Madrid, 1988, póg. 87. Mizruchi-Perrucci, an. ctt, han hablado da las dimen-
sionaa «proacriptivasM y«preacriptivasr de las normas (péga. 280-2&21.

(42) Por yempb, Marchand, p89. 60.
(431 Ls /engua como Nbsrtsd, sn el lib►o de aste titulo.
(44) Así, Por ejempio, loa aocióbgos: Barber (op. cit., pég. 253 ► , Coser

lop. cit., p8ga. 116-1171, etcbtsra. Aflidense trabajos que no he citado hasta
ahora: Sam1r K. Ghoah, Men, Lenyusge end Society (La Haya-Parfa, 1972,
Pbg. 2331, Jamea B. McKee, lnnoduction to Socio%gy. Nueva York, 19f^1.
pé9. 86.

E/ r,r^pato e/ pairfmonla cu/tura/ es un r»otrvo paa
sa/vagusrdar /os va/oras de M nom^a par cusnho áŭa no es
sirw As repeticiórt a►e hechos que se considsrsn; a aR hrn
considersdo, vá/idos. Le ruptura cor► una badk+fán^
el rompimiento con unos detsrrrĤnados modoMa^t d► r^i.
enpre /os cua^/es están bs /ingGlBticoa; porrp/e ai M Nn^uy^i
muestra cuén estrechamente depends e/ h^or»bn ds su cuF•
tura /451, no es manos cierto que una deteirrilnads cu/tura
vive porque e/ individuo /a preserva; més sún, porque busca
en los antepasados ilusires una manera de su propro prresti-
gio. Lógicamente, quien /os tiena puede exhibiffos; quien
no, inventa /a historicidad que afournit /a base ex post facto
aux modificafions fonctionnel%s qui se sont imposa^es au
vocabulaire de cette communauté linguistique^u 1461. Bajo
nuestra mirada tenemos pretensiones actua/es de norrna/i-
zación para conseguir /a propia autonomk lingúistica; sn la
historia hemos visto cumplirse estos mismos hecho^, y es
ejemp/ar la mitogenia castel/ana pare dotar de pmstigio his-
tórico a/ nacimiento de su propio ser poptico (47/,' sn conss-
cuencia, sa/ió ennoblecida /a realidad lingii/stica que se arn-
paró en el miio, ta/ y como sabemos que ha ocurrido en
otras ordenaciones saciales (4B). Vo/untad de presiigio, au-
tonomía y normalización son etiquetas que aspiran a crear
un tipo de personalidad que no afecta só/o a/a /ingiiísti-
ca, sino que, en nuestra propia historia, podemos saber que
se refirió a formas jurídicas 149J, titerarias /501, artísticas
(511,' esto es, a/a e/aboración tota/ da una cu/tura d/feren-
ciada.

Buen gusio, mora/, respeto a! patrimonio cuhura/, son
formas de estab/ecer una se%cción de posibilidades
deniro de una serie de e/las que se brindan a/ usuario. Yo no
vacilaría en decir que son maneras de una eutodefinición es-
tablecida en un cierto típo de identidad. De ahf que vs/gan,
lingŭísticamente hab/ando, todos /os recursos que //evan s
la comunidad de intereses que, lógicamante, sa proyecten a
iravés de /a /engua: la esiratificación socia! y las normas que
afectan a cada grupo f521.

En el momento en que un conjunto de hab/enies se iden-
tifica con unos detarminados usos, se produce un cierto t'r
po de abstracción, partiendo de un hecho concreto, con él
se ideniifica toda una teorla de realizaciones que, en casos
de inseguridad, llevan a!a hipercorrección. Paradó%icamen•
te, se crea un mode% abstracto que es elidea/a que se aspi-
ra y, en él, e! individuo encuentra la confirmación de su per-
tenencia a un grupo. Unos autores han hab/ado de rasgos
fonéticos, otros de pecu/iaridadas /éxicas. Son hechos bien
conocidos, y no serfa desder3ab/e e! nacimiento de !as !en-
guas jergales. Pero en todos estos casos se está pensando
en un código de uso que trata /as conductas de cada indivi-
duo a/as de/ grupo en que esiá situado y que gracias a él el
indfviduo posee unas marcas que lo distinguen de unos y/o
asocian a otros. La identificación es posib/e porque fun-
cionan unos determinados mode%s /53J que, según Labov,
pueden ser de ires c/ases 154J:

1451 Ghosh, pág. 236.
1461 Fiahman, Socfolinguistique, ya citada, pig. 40.
1471 Cif. José Marla Ramoa y Loscsrtaba, Loa Jusces ds CsatiAM

I«Cuadernos de Historia de Eapeffar, XI, 1945, pAg. 791.
148) Cfr. Hager, op. ck., pág. 179.
(49) Ramón Menbndez Pidal, A^Nquiss de /e poesk bpica sspsAo%.

Madrid, 1961, pég. 33.
(60) La epopsya ea propia de Caatilla; la poeaía trovadon»ca, de Gslicia.
I611 Pianao, por ejamplo, en k construcción de la catedral de Jaca, el

primer tempb roménico de EapalSa icfr.rcCo/onizaciónu fiancs en Arsyón,
apud fstudios snyonsasa, I, Zeragoze, 1973, p8ga. 173•174.

162) Lebov, PsKerns pOga. 13g•141; Hager, póga. 288-287; MGtruchf,
pága. 338-337; Manné, póg. 76. Ya dudo m8a de la eficacia -no pocc ratóri•
ca- de Msrcellai-Gardin en Aedblinition de /e communautb linguistiqw,
apud Sociotinguistique, ye citsda, pbg. 145.

(53/ Slrvannos como rofaroncis Bsrber Ipbg. 354/ y Kelvin /pbp. 101.
l54! Labov, Potrerns, pág. 314.
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^ "raapos XrrgQlSticoa ao^s^knsnte aNl^►-
twna^Mdicr^, airn rlwlfrvanci. e^ra^dc. y car, .rcaso
^d^dirda ca+^cerráacJ^ón;

^ p'^i^^ ^i 1^ a^ ^

la^dln at►e^lY^e^r^
Ml^Ol^oa'1^ra^as s1oo^MtMn►tn n>oncadls Y muY

^rsa^.
Ĝ l^i norr^A^ci a! nscwnP a esbs hs procedfido s Ae

^16r^ de bs tiASyo^, o, caw► otras pa^lsbros, ha con-
cydldb á♦r dJgniddsd da corrocto s un uso genarstizado f561.
Ests codá►loap^ón as arbitranis, por cuanto se bssa en unos
pvvcsso^s de sceptación, que no tianen de ob/etivos més
que /a lrocuenc^is numbrica o ef roconoNr»iento del prostigio
alr unos sutonas. Paro +Os ob^etlvidad sódo senis posible si tro-
tMertwB con materMS, y no con al ser vivo que as /a /engua.
Su,ll^eti+va o no, M ap^arición ds bs rasgos en un sitema
astrr^cturada haca qus ca► s^Vos puads ya estabobcerse una
/slyrqu^ de vusñasa en ba que ae acrodita /s vks/Idad de
ba aiftmsntns qua se imponen; su obligstorJsdid, en
cuafa>nd as n:conocen nimbados de pf^estfgio. Esio es !o que
ha acurrralo cuando un d+ia/ecto, e! que sea, se ha impuesto
por su lusstigio /no importa b motivación/ a otros: sus pe-
cutkin^dYrd^ss han swdo sceptadas porque poseen esos rosgos
ds r^nplarldad I vaJor sstbtico que se proporre como mo-
derb dla imftaciónl, iMcs (/o bello es, además, lo bueno/ y
tnclbloraNdsd /son britanas propios que se enriquecen con
p/ ti^tfngpo/ que han alcanrado una ordanación canómica,
rs!!ey'ri da su vitatided frente a otros reslizaciones més dábi-
las y qua, tras e/ triunfo, se ha impuesto de manere ine-
quívoca (571.

VAFilANT^:S^ 6tillIICV(':7F'^IITARI^^^

Acabo de hebJar de un dia/ecto que se ha impussto a
otrosi as dacir cierta norma ha e/iminado a otras u otras (581
y 14s vancedara se instaura en una posición de prestigio. Evi-
dent^mente, si se de todo ese cúmu/o de motivos fmode%
éiica, cultu% etcéterel de los que acabo de hablar, esa !en-
gua (ye no dia/ec[ol empezaré por eliminar a sus antiguos
com,oetrdores 1591, pero la vicroria que obtuvo contra los
dlerraris es posibJe que se malogre desde dentro. La ge-
ografla y la historia son factores que trabajan por /a esci-
sión: sa neganS a/a propia desleahad. Y tal ver /a norma uni-
terb sa cuartee, acaso acaba por desmigajarse: porque hay
qulsn profiere e! gueto a/a urbe, la tinieb/a a/a /uz y e/ ago-
bio al aire /ibro. Y puede ser un crimen haber unido /a que
de otro modo no serfan sino +rdisjecia membra.s.. Los dfas
que corran son generosos en desmembraciones: ta/ vez sea
éste sl dastino de /a vida misma. Cualquier sistema de estra-
tifkación socia/ sstá sometido a un continuo cambio, si los
hombroa cembian, ^no cembiará también el instrumento
que utitizan7 /60/ Bien sabido es que /as lenguas no pueden
estudiarse fuera de sus propios contextos socia/es (611 y la
comunicación es necesaria para que el hombre siga siéndo-

(65) EI wo bdiacriminado del tbrmino b hace da una vabr muy reatringi-
do o, cuando msraa, szige una ceuta utili:sción IKeivin, pbg. 1131.

1581 Fiahmsn, op. ck., pbg. 38.
187 t U iucha por k victorie, por Ia reietivided de Ia victoria, ea expresada

con unaa e+^oeaa bNicaa sn N Nbro de Coeer, pbg. 42. Vid. KeNin
(p^g. 1381, Hager Ipbg. 3131, Munnó Ipbg. 2771, etcbters, Y Luigi M. Lom-
baMl $triMti, Dsl diaNtto eNa fJngue: rlxcetto cukursbs o perdite de identitál
(aDN dlaMito slle Iinqua». Atti dal IX Convegno per gN Studi Dielattali Italieni
ft9721. Piaa, 1874, pbg. 51.

(66) Nstsl» roa concaptoa ds Mngtra, dila/scto y hebfss l«N ueva Reviata de
Fiblo{tM HNpiatica», IX,1881, pbgs. 61-801.

(6p) Le aacoNrided obligstoria, k sdminiatración, ba medioe de comuni-
csclbn, favonce►bn w victoris, aunque podró habsr motivoe (hebkuelmente
polttiaa que trotarbn da artuine ► ba frutot conseguidal.

(e01 Coet fkNa dhtlntw a be mbe, pero que ahora valen, ha hablado
MNvin M. Tumin de eetas mian^e cueationee ILa strsti/iceziones soziaM
(19871. 8obnie,1972, pég. 291.

(1l11 Vid., por ejempb, lorgu lotdsn,lingiilstics romónics. Madrid, 1987,
pbg. 688.

b. t o qua aorpsnda es sae contínuo vohror a ba puntos ds
partida, pero no por sso ss nsgerín l^s ex/gancisa p^sre b
comun/caciór4 an itsáisno as hs ascriro: Kse sono Indlv^
duaiif^bA^ naAf^ u^rnzt, b aarsnno puro ne^N'uso daA4it Nn-
gWY/ I^%

Y habrf quR psnsa an que dos tipoa de normss ae opo-
nen e/a que ha conseguido unNicar. Las viajs^, las qus un
dia M combstieron, di/lctñnente rosucitsrán, a no asr qua
pretsndamos vestir fantasmss. EI procsao paroce irrovar-
sible en todas pwrtes (631,• no b es la pretensión de estab/s-
cer di/eronciss entre dia/ectos innovadores y lengue de /a
que proceden: se crea asl un bilingii/smo dia/ectal de/ que
hay preiensiones por doquier, por más que habituelmente
no sue/a considererse como tal 1641. Estas situaciones de
dig/osie l66'l no pueden, o a/ menos no deben, planteer
probl4rmas de ruptura con una norma general: cualquier va-
riadad d!a/ecta/ de tipo arcaizante fesmy pensando en
habMs /eonesas o srogonesas/ tienen un escas/simo poder
comunicativo; aus habMntes saben que aquel instrumento
es vá/ido en un pequaRo recinto y queda inoparante fvera
da él. Pretender hacerlo insirumento de validez generol es
faltar a la historia y a!a verdad; jernés ha tenido ta/ valor y
cereca de sentido protender una imposición, si es que cuen-
ta con partidarios de e//a. ^Con qué morol se puede hab+4^r
de normalisación de cosas que jamés /o hen estado y e gen-
tes que tiene su norme, suya, inalienable, desde hace sig/os
y siglos7 Ese código restringido debe vivir si sus hebMntes
así lo quieren, en lo que es su habitar natura/, como si asas
gentes pueden seguir usando valona o zarag ŭelles, precti-
cendo su derecho consuetudinario o cocinando sus platos
tradicione%s, pero en nombre de la democracia invocada,
no sa puede exigir e nadie e/ usar gorros en forma de falo
fcomo aquel/os cántabros e/os que tanto admiró Carlos V1,
s dejar /os bienes e/ hijo mayor o a fieir migas con gresa de
borrego. Ni a emplear, necesariamente, e/ bable de un val/e
escondido. La norma loca/ es respetab/e, pero no merece
desdén e/ código de mayor difusión. Porque no puede olv't-
darse que el sisteme supreloca/ es obra co/ectiva de genara-
ciones y generaciones y de todas /as regiones de una na-
ción, que su prestigio es e/ prestigio de /a co/ectividad y que
no hay posibilidad de hacer una /engua independiente de los
indivíduos que /e nacesitan 1661. Desde une perspectiva
marxista /a lengua nacionel debe ser utilizada por todas las
clases, pues su pretendida rcnatura clasistaJ^ es una fórmu/a
errónea y no marxista (671. Lógicamenie ni esto, ni lo que
he dicho antes pretenden la uniformación: el respeto no es
imposición y el bien de todos será tanto más propio cuanto
más compartido 1681. Pensemos en lenguas tan uniforma-
das como el francés, y sin embargo muy ricas en variedades
regione%s /IS91, a pesar de estar proscritas desde e/ slg/o
XVlI, aunque esta cuestión nos desviará de mis propósitos
actua/es. Pero si los registros socia/es no pueden aspirai a
reemp/azar la lengua por las jergas de grupo, tampoco los
regiona/es deben pensar en reemplazarla por unos registros

1821 M. Mslilb, lingua e Societb in Cepitanata. Foggfa, 1888, apud
Gianne Marcato Polki, La sociolinguistiea in /talia, Piaa, 1974, pbg. 33.

(831 VM. V. Vaknte, Bitinguismo nei dis/ettofoni deNe isole ñsnco-
pmvsnzati di fseto s CsNe in Cepitanate ( «Bilinguismo s dígbsek in Ytslis».
Piaa, la. a.l pbg. 391.

(84) G. Francsacato Sulrindayine socio/inguistica deNe ahusaioni bilin-
gui in Italis e in psrticofare nel Friufi (op. ck, nota anterio►, póge. 83$41.

Ifi81 EL tbrmino tue sstabbcido por C. A. Fergueon en au trsbejo de aate
tkub 1«Word», XV, 1969, pbga. 325-3401, que ehoro puede leeree en Lan-
gusge and Sociel ConnxL edh. Pier Paob Gigliolf [19721. Londree, 1978,
pbW. 232-261.

1881 Vid. MarceNesi-Gardin, póg. 145.
1871 Vid. te»tos y autoridadea en Lengua, db/scto y otrss cuestiorres co-

nexas 1«Lingiiiatica Espeflola Actual», I, 1879, pbge. 1='171.
1861 Amado Abnao, CssteMano, españd, idkNne nacionN. Historis espi-

rkual ds tres nombres. Buenoa Aires, 1942, p69. 156.
(881 Pueden servimoe de recuerdo ba teaimonios que educa Marcel

Cohen, MatMiaux pour une sociofogie du /angsge, t. I, Paria, 1g71,
Pbg. 132.
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Kpatoaissnts,r. Ss trata de hechos aocialea que, cada ura,
n+cst>ts un dst^sm►inado cantsxto psro !s comunicación,
paro N suprosJatsrrw abarca too'as l9sa varianiea (7D1.

DEF{fUi^IL^^UES

Hace ys muchos años, Eugsnio Cos^iu pub/icó un estu-
die qut pronio - y con justicíe- s^e him famoso (711. A lo
/argo de estas pbginas /o he silenciado porque quería enfo-
car mi tarea desde otros puntos de vista. Lógicamente,
muchas cuestiones de /as que he tratado, también /o fueron
po^ é/.• ahora, a/ hacer la slntesis de cuanto he expuesto,
podré re/acionar todos estos motivos.

Tros mucho caminar debemos enfisntarnos con une pre-
gunte que ha sldo nuestio punto de partida y qua -en Jo
posible- hemos esquivado para evitar parcia/idades: lqué
es !s norma) Coseriu fp. 58/ enunció una definición aioristi-
ca: rcrealizaclón co%ctiva de/ sistema^r. Definición vá/ida en
un pJano genera/, pero que necesita precisiones. Porque
-y lo sefie/ó e/ propio Coseriu- hay normas parcia/es
dentro de !a genero/, otras que afectan a su realiración por
grupos socia/es més restingidos y hay un problema que ne-
cesita precisión cuando nos enfrentamos can hechos preci-
sos. Quisiera partir de un texto venerable, que nos puede
ayudar en este momento. San Migue/ de /a Tumba es un
gren monasterio: cercado por el mar, en un lugar peligroso,
tiene un rico ahar dedicado a/a Virgen María, protegiendo a
la imagen

Colgava delant ella un buen eventedero,
en e/ seglar lenguage dizenli moscadero.

Pero ceyó un rayo, la iglesia ardió porsus cuatro esquinas
y todo desapareció; sin embargo

Maguer que e/ fuego tan fuert e tan queman [
nin plegó e/a duenna, nin p/egó al ifant
nin plegó a/ flabe/lo que co/gava de/ant.

Ni ardió la imagen, nin ardió e/ f/abe/lo l...1
Que sadié el f/ebe/% más claro que estre//a (721.

Berceo ha percibido varios registros de Lengua. Seg/ar
lenguaje no es "vu/gar, castel/ano". nContrapuesto al/atín
o lenguaje de la c%recfas, según dice Sola/inde 1731, ni es
necesario que el poeta se haye equivocado (741. La fuente
latina dice Kuna scopa de penis pavonis iuxta f/abelum de-
pendenss lo que tradujo e/ poeta uniendo scopa y f/abe-
/um porque e/ abanico se pone sobre /as mesas para espan-
tar les moscas /no mataNasl mientras dura la comida: un
comensa/ tira de la cuerda, y hace mover la gran lámina de
cartón que pende de/ techo. Creo que el poeta ha querido
decir lo que ha dicho. No es vé/ida /a explicación de Solalin-
de: tan vulgar y caste/lano es aventadero como moscede-
ro, pero atestiguar dos registros diferentes de /engua, am-
bos vu/gares, en oposición a//atín f/abf/lel%. Aventadero
es la forma evo/ucionada de un registro culio, mientras que
seg/er no es otro cosa que popular, indocto (mocaderol y
aún queda ese tercer niv% e/ puro /atin del texto c/arica/
(flabel/ol.

Creo que e/ ejemp/o nos va/e: un sistema suprarregional
servía para entendarse /os c/érigos de lenguas diferentes
lera e/ latinl; en el romance, subsistían dos registros: cu/to
el uno /aventaderol y vulgar el otro / moscaderol. Nos va-

1701 E. Haugen, Dia/ect Language, Nstion 119661. apud J. D. Pride-
J. Holmea, Sociolinguistics (19721. Harmondsworth, 1976, p8gs. 97-111.

171) Sistsma, norma y habJa. Montevkieo, 1952.
(72) Berceo, M^7agros ds Nuestrs Salfors, (núm. XIV. Le iglesia rospete-

dal, eatrorea 321, 3N, 3'1s y 3?7.
173/ En su edic. de nCláaicos CesteNenosu.
174J Brian Dutron, Los Mdegros de Nuestra Seño% p8g. 118 de su edi-

ción sn Tamseis Book.

mos a enhsntsr -noa hemoa arfrontadb ya- con estos
hechos: p^rra/rá^aó o^r roNizscbrres da un hr.d+o nb Nnpw:
hab^ y srstsrna. Pd<ro harrws ds wn c^rr+o ae pusden ar^tr-
lar /os varliedbs m^vtivos an una dWl^c^tán viñduy óopde v^rs
que wreslimción ca^/sctiva oy/ slst+fnriN a^t dMrl^sa^frdo^
cador+et. HsY qus psrt^ de hechos concrartas: hay urw norr^
ms digamos psrrusl deniro ds M qw as incAuyal' ortraa
psrtlcu/sros. Ls norn►a ^onsrs/, sagún Ars neceNdsa^r
habitualments sentidas, serfa aJ acoryunto da hbbitos lh^-
gúlsticos considerados como correctos por una srr ►pBi co-
munidads. Se heb/a entonces de /a norma savivVane o de M
norma cestelbna y se puade hab/ar de !s nomra de /as hia-
pano hab/antes cultos. El concepto de corncc/ón ea fun-
damenta/ en unos presupuesros ob car#ctar genera/, porpue
los desvios que puedsn producirse stentarón nacesarfsmer ►-
te a/ ideal de corrección, Ahoro bien, para que /a norna
gsners/ exista, deba existir un ecuerdo co%ctivo sobrla M
que es correcto; evidentemente no qulero deca que hsya
que ir con una pspe%ta a!as urnas para decidirM, sunque
acaso se acabe asl, sino qua un consenso técito scepts M
que /e viene dado; més o menos a!a manera que aceptantos
el funcionamiento del sistema, sin neceshar pronunclarnos
sobre él. La corrección no es un hecho que he ^cido por
vo/untad de uno, ni por imposición, ni por generación es-
pontánea. Es un /argo quehacer co%ctivo en el que /a ao-
ciedad se encuentra identificada. Si hojesmos /os On/psnss
de/ espeñol, veremos cómo aque/ complejo sistema o^
graf/as quiso ref/ejar un modo de pronunciación: hubo tan-
teos, siglos de tanteos, vacilaciones, /uchas y, a/ fin, la /en-
gua se despojó de todo lo que no le convino y dio paso sl
español aureo. Los mi/ testimonios de po/imorfismo, y!os
infinitos que no accedieron a la escritura, son ls muastra de
un proceder de toda c/ase da gentas (cultas a ingnoroniesJ,
de todas /as gaograflas fCastiNe, Aragón, Leónl, de todos
los nive%s sociales (nobles y plebeyos). No hubo ni imposi-
ción, ni capricho, fue /a tenaz voluntad de todos. Pero si la
norms gensrs/ se ha constituido con ese admirab/e voca-
ción, lo que es correcto en su orígen no tuvo que var con
ninguna aristocracia, a no ser con le del espfritu, de /a que
hab/aron los escritores de/ siglo XVI. Pero ref/eja un idea/ de
preservar lo que astá més vivo, por cuanto /as formas repu-
didas, y que no llegan a/a norma general, evidentemente
tenlan menos vita/idad que las que se impusieron. Correc-
ción es una suma de integrantes que empiezan su caminar
en esa vitalidad ostensib/emente manifesita y qua se impuso
por un acto consciente (esto está bien y esto, noJ, que ro-
davla sigue actuando. Pero hoy, con muchos sig/os de his-
toria lingŭistica en nuestro haber (aunque /os limitemos a
una so/a %ngual, /a vitalidad no es e! único rasgo que debe-
mos valorar cuando de corrección se tiata; surgen entoncas
otros principios que colaboran con e/la y que vienen a ser
resultado de /a misma vitalidad: es /a actitud que el hab/ante
adopta para prestigiar por variedos caminos e/ presdglo úni-
co de /a fuena. Entonces !a norma se sustente en unos
principios estéticos, éticos, cuhura/es,• digamos con una pa-
labra, iradiciona/es. Y, para que la tradición se perpeiúe, es
necesario disponer de un código estab/e qus sirva para co-
municarla y transmitirla. Y e/ conjunto (desde la viia/idad
inicia/ hasta /a codificación! tiene ye el recurso de /a obliga-
toriedad, que es su propia salvaguaMa.

Junto a esta norms gen®r®I he hab/ado de oiras nor-
mas pariicu/ares. Unas nacidas a! mismo tiempo que /e
que a/canza e/ significado de genera/,• como de verios
dialectos desgajados de un mismo tronco, uno so% alcansa
la dignidad de /engua. Estas normas particu/eres se
muestran cada vaz más atenuadas, porque el desp/aza-
miento antiguo ha marcado los hechos como irrevarsib/es
/751, pero hay otras normas partic^lares de génesis moder-

(75) Cfr. Suean M. Ervin - Tripp, An Ane/ysis of the Inreroctian o/Lsn-
guage, TopicendListener, apud Fishman, Resdings, p.200.
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n. qrM, po•.eo^.sllama). craMn a akwcíá, confNcorvs ds w
^. tdfa^idaar. r.sea v+Mnta. ur^os aaó^Mv»as totakriwn-
tr db^o.t, r, pn^ór^bMrnanre, oovno bs conc^ta^r a. a►r-
prA. y ewacaa, tNxiAos cr. poi^.i.. ^. a raon^o^ón co•
nwpthalpb «.pe^r a a,rarpw^,^ r uar► a pwhvwSan al`►
nM^wb 9w1, Por^r►ht, no as t9ri^l nia^bsobto, se ih-
arlMlr áMlr+ui b qw s+ hkw esat'brir. &gb a ayparencia - fa-
as- ár qow arda uno airia» dewcNo a su punpie inatrumsn-
in fb qlw no qvsisro deci'r qw b debs ,^nponsr a bs otrosl,
ay de^ de dqduir un oralan de vabrss: sa niega e/ prostigio
/dW or^áa► qw aal, se nfega a autorrdad da/ saber, se niaga
a Gonwneíeu►c^, ae nieps a uGitidsd. Y, a cambio, se ofiece
aV gueM, a n>rvginación y la incomunicación. Lo que es - a
eafis aRuraa- totaJrmnte incoherente. Polpue no son nor-
nNS ib que prot^er►ds saJvsrss, sino obsduir a norme. Las
norrrwas q^us as aducen, muchss veces ni se conocen, ni han
a^rfaNdo, pe% dss una utópica dsdsracíón de bucolismo,
b pue hey a^a unor scdva vocación ds destrucción 1^1.

Cuando Coseriu eacrib^fe su babayio en f952, !as cosas se
priiMeben en un temsno espsculstivo; viniaron después

(7b1 Poalueas opuwps e Ip qw ^pan Jwn Fourqust. Lanyu^ diaJso-
MI, paro4^ apudLaLinputttipu^ dir. A. Martinat, pit8. 580.
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otros motivos que tuvieron poco que v^ con a tsonli, shi
están bs vdY^^^ iuNGisrnos a que me he rnferido sn saus
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dfAcAra/arse, porqus -sdemés- en e/línsje delo,s srudi-
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7 La «comprensión» de la pcesía:
un texto surrealista

Por Clsra EUGENIA LAtARO y Javier MARTIN BARRIOS la)

EI profesor de Lengua y Lkeretura espaRolas, creemos,
tiene ante si una apeaionante y difícil tarea que resumiremos
en ues puntos:

1. Fomisr al alUmno para que hable bien, lea bien y
escriba bien ta lengua espafiola.

2. Darle acceso por el estudío da la Gramética, a una
posesíón más consciente de la lengua que habla espontá-
neamente, Y desarroliar asi en éi la aptitud para el análisis y
el rezonamiento.

3. Hacerle conocer y amar laa más grandes y las mAs
bellas obras del patrimonio Ikerario nacional.

En nuestro trabajo nos refarimos únicamente al punto
que figura en último lugar. Suponemos que nadie estará en
desacuerdo con nosotros cuando afirmamos que la Lkera-
tura se aprende leyendo. Nuestros alumnos han de leer en
clase y en caaa. tQué sentido puede tener pera un estudian-
te saberlo todo de Lorca, menos aquello por b que Lorca es
Lorca, es decir, sus obras? La información sobre Lorca
puede darla un Manue/, que reemplaza, casi siempre con
ventaja, al profesor. Ahora bien, el profesor es irreampla-
zable porque ha de oparar sobre el estud"+o heterogéneo de
una clase, constituida por escolares de distinta extracción
sociai y cukurai, predispuestos, en sentido positivo o nega-
tivo, para el amor a la Literatura por el ambiente de que pro-
ceden. Y es irreemplazable también porque un texto rara
vez serA interpretado de iguai forma por dos personas, ya
que la interpretación es un hecho complejo que depende de
la cukura de quisn interpreta, de su gusto, de las cargas
personales afectivas que relacionen con aquel pasaje, etcé-
tera.

EI manual es insustituibie en todo aquello que pertenece
el mundo del conocimiento estático. Allí están las
biograffas, las fechas, las obras, todo muy bien ordenado
siempre al alcance de !a mano, como una guia de teléfonos.
1Por qué gastar tiempo en clase en parafrasearlo, comen-
tario, o discutirlo7 Nuestra misión como profesores consiste
en fortificar /e inte/igencie educando e/ espíriiu crítico, ef"r
nando e/ gusto... Una buena explicación de un texto no
puede consistir en una serie de compartimientos aislados e
independientes unoa de otros: gramatical, estilístico, histó-
rico, etcAtera. Todo opera sobre todo. EI arte dal profesor
-por eso ea un arte- consiste en hacer sentir en todo mo-
mento loa nexos entre pensamiento y expresión y en combi-
nar su aenfrentamiento» con el texto, conocimientos de la
lengua, apreciacibn del estilo en prosa y en verso, senti-
miento del arte... Pero, la realidad es que nos encontramos
ante un penoso hecho que conatatamos todos ios dfas: los
alumnos apenas entienden la lengua de la Lkeratura, sobre
todo ia lsngua da la paesia.

Como es bien sabido, uesta incomprensióna obedece a
qua la lengua Ikeraria es distinta de la que utilizamos nor-
malmente cuando nos comunicamos unos con otros, asto
es, la Lkeratura es una forma especial de comunicación.

Detengámonos brevemente para ampliar b que acabamw
de dacir. Fijbmonos en que si adoptsmoa el punto ds vista
del emisor, podemos apreciar ya ras0os ditsrenciaks c:on
respecto al emisor de un acto normal de cbmunicación; va-
amos algunos de elbs. En primer lugar, reciba el nombre de
suto^ Además, normalmente, est8 dístante del destinatario
del mensaje, el cual no pueda entablar diálogo con 61. Loa
receptores de su mensaje ie son desconocidos, mut:hos na-
cerán cuando él ya haya muerto. Otro raago importante que
se ref'rere al autor es que ascribe su obre sin estar motivado
por necasídades précticas inmediatas.

EI receptor literario posee también característícas pacu-
Nares. No lee movido por intersses inmadiatamar>te prácti-
coa (no creemos que el buscar distracción, piacar, ilustra-
ción, etcétera lo sean). Como ya hemos rnenCionado ante-
riormente, no puede dielogar con el autor. Lo único que
comparte con él es la obra literaria, y ants esta, pueda asen-
tir o disentir, pero en modo aiguno puede intluir sobre sNa.
Cada receptor es miembro de lo que Ilamamos al receptor
universal (los destinatorios de la obre Ikeraria) y también ra-
cibe un nombre especiat: lactor. Nos interssa deatacar que
en la relación autor-lector es precisamente el lector el que
Ileva la iniciativa, esto es, es el lector quien decide si va a
haber, o no, comunicación Ikeraria, es él quien decide si va,
o no, a leer.

Hemos mencionado ya dos veces que el autor y el lector,
salvo contadísimas excepciones, no pueden dialogar; dicho
de otro modo, no comparten el mismo contexto, lcómo,
entonces, podemos afirmar que Ia Literatura es un scto de
comunicaciónT Lo hacemoa porque la obre literaria es por-
tadora de toda su significación, y portadore también de su
propio contexto. EI lector debe tener acceso a la obra para
que sea posible lo que varios autores han Ilamado situación
de /ecíura, en la cuai, han de conseguir la comprensión. Es-
ta situacibn de lectura nunca será perfecta, o bien porqua el
lector esperaba más de la obra y ésta le defreuda, o bien
porque el lector no posee los medios necesarios (faka de
vocabulario, desconocimiento de la skuación histórica, et-
cétera) para la perfecta comprensión dal texto. Esta es ei
caso más frecuente. De lo expueato podsmos deducir que
ia skuación de lectura es distinta para cada lector ya qua de-
pende de aus circunstancias individuales, paicológicas, ao-
ciales, polfticas, cukuralas, etcótera. EI lector, adembs de
desc'rfrar al texto con la ayuda da au conocimiento sobre ei
idioma, debe aprender le lengua personal del autor.

Hablemos, por fin, aunque muy someramente, del men-
saje mismo. EI primer resgo que queremos destacar es que
la lengua de la Lkeratura est8 destinada a ser transmkide en
sus propios t8rminos. Cada vea que queremos reproducir
una obra Ikeraria o un fragmento, deberemos hacerlo inclu-

1'1 Profe^oros Agrogadoe da Lengus y Lheraturs sn el Instkuto e'b
Bachilkroto KCardsnal Herrars Orie^.
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yendo todos y cada uno de los términos que el autor
empleó, y sblo aqueNos. Esta importante característica del
lenguaje Irterario es compartida por otros tipos de lenguaje
que no son artisticos; por ejemplo, el eslogan publicitario,
el refrán, la inscripción, etcétera. Esta lengua, destinada a
ser reproducida en sus propíos términos, exige, obvíamen-
te, unas propiedades del lenguaje que utiliza, muy distintas
de las que requiere la lengua que utilizamos en los actos de
comunicación normal. Una de estas propiedades es que no
acata las reglas gramaticales y, además, en muchos casos,
utiliza palabras y expresiones exclusivas que nunca se
emplean fiuera de ella. Lo que el autor desea es que el lector
se fije no sólo en lo que dice sino en cómo lo dice; de ahí
esas rupturas gramaticales y ese léxico sorprendente.

Otro rasgo fundamentai de este tipo de lenguaje es que
est9 totalmente estructurado, pensado y previsto antes de
su composición. Esto implica que el autor debe conocer el
final de su obra incluso antes de empezar a escribirla; de es-
ta manera se ve obligado a elegir cómo va a ser el mensaje
entre los tipos y géneros que la tradición literaria le ofrece.
A menor espacio corresponde un mayor alejamiento de la
gramática y del léxico ordinarios. Está claro que si un autor
decide componer un soneto, sabe que no dispone más que
de catorce versos endecasílabos para decir aquello que de-
sea, luego la lengua que emplee ha de estar más calculada y
constreñida que la que emplearía si decidiese escribir una
novela, género en el cual no hay un número determinado de
páginas. Este final, o cierre, previsto por el autor es un gran
medida el responsable de las extraordinarias invenciones
que encontramos en la lengua de la Literatura, sobre todo,
en la lengua de la poesía, y también es responsable de
muchos de los desajustes que se producen en lo que hemos
Ilamado la situación de lectura.

Resumiendo, la Literatura es un conjunto de mensajes de
carácter no inmediatamente práctico; cada uno de estos
mensajes lo escribe un autor destinado a un receptor uni-
versal. Ese mensaje conlleva su propio contexto, lo cual
quiere decir que cada lector debe crear una situación de lec-
tura apropiada y, por último, como la obra literaria debe
mantenerse ínalterada y ser reproducida en sus propios tér-
minos, se cifra en un lenguaje especia{ que es distinto del
lenguaje normal o estándar.

Con todo lo dicho anteriormente debemos Ilegar a la
conclusión de que el papel del lector en este acto de comu-
nicación es decisivo, no hay valor literario sin lector que lo
aprecie como tal. Y es aquí donde est9 nuestro trabajo, el
de los profesores de Literatura; debemos conseguir que
nuestros alumnos sepan leer y también debemos ayudarles
a que les guste leer.

De entre todos los ejercicios posibles para abordar el es-
tudio de una obra literaria, creemos que es el comentario de
textos el que más garantías ofrece para explicar satisfacto-
riamente el proceso creador de dicha obra y los rasgos es-
pecíficos de la lengua de su autor. Este ejercicio se apfica,
como es bien conocido, a textos en prosa y en verso. Por
nuestra experiencia personal de lectores, y también de pro-
fesores, sabemos que la lectura y comprensión de la poesía
es, generalmente, superior en dificultad a la de la prosa,
precísamente en virtud de algo que ya hemos mencionado
anteriormente: el cierre previsto por el autor, que es más
próximo en un poema, hace que el poeta seleccione cada
uno de los elementos que hace intervenir en su obra y le
fuerza a crear imágenes y otros artificios que en numerosos
casos tienen difícil interpretación.

Reservemos, pues, el resto de nuestro pequeño trabajo a
hablar de la dificultad que la comprensión de la poesía, pues
sóio a ella nos vamos a referir, entraña para nuestros alum-
nos, y de cómo creemos que la explicación de textos puede
ayudar a que esa «incomprensión» vaya desapareciendo
pautatinamente.

Por supuesto que no todos los poemas presentan el mis-

mo grado de dificultad. En la historia de nuestra poesía en-
contramos dos grandes momentos:

- EI primero es aquel en el que los poemas están domi-
nados por la razón. Comprende toda la poesía ante-
rior a1 simbolismo y al surreafismo.

- EI otro abarca la poesía contemporánea a partir del
simbolismo.

Nuestra experiencia como profesores de Literatura nos
ha enseñado que los alumnos entienden mucho mejor los
poemas que pertenecen al primer grupo, es decir, a la po-
esía elaborada por medio de la razón. Comprenden sin gran-
des dificultades textos nítidos de la Lírica popular, del Ro-
mancero y de la poesía renacentista, pero no por ello debe-
mos dejar de trabajar con estos poemas.

Mayores dificuttades encuentran en la poesía barroca la
cual, aunque es elaborada por los poetas de una manera de-
liberada y consciente, presenta metáforas sumamente
complicadas y una muy fuerte tendencia al oscurecimiento.
Escogeremos textos de autores como Góngora y Quevedo,
y con su estudio pretenderemos hacer ver que, aunque
efectivamente hay dificultades de comprensión, estas son
vencibles aplicando única y exciusivamente la capacidad de
razonar. En ningún caso necesitaremos apelar a interpreta-
ciones mágicas o alegóricas a las que tan propensos son los
estudiantes (y nosotros cuando lo éramosl a la hora de
enfrentarse con un texto que no comprenden. Debemos ha-
cer hincapié en este tipo de ejercicios hasta que los alumnos
lo dominen y así pierdan el miedo al lenguaje poético, y se
acostumbren a la idea de que éste es comprensible sin ne-
cesidad de acudir a esas interpetaciones que hemos men-
cionado anteriormente. Para e11o debemos elegir fragmen-
tos cortos o poemas breves para que todo en ellos quede
aclarado. Seguimos avanzando por nuestra historia de la Li-
teratura y topamos con el Romanticismo. Precisamente es
en este momento cuando la estética hasta entonces vigente
entra en crisis. Esta estética exigía al artista que todo lo que
dijera debía poder someterse a pruebas de verificabilidad ra-
cional. Los poetas en este momento consideran que la Lite-
ratura debe referirse a un mundo m9gico y misterioso, que
es precisamente donde se desenvuetve la vida del hombre,
y, por tanto, ya no pueden emplear una lengua que pueda
ser descifrada por medio de la razón. Ahora el lenguaje es
intuitivo y simbólico y el idioma ya no está al servicio de ra-
zones. Esta tendencia se ve especialmente intensificada
con el nacimiento de movimientos poéticos tales como el
simbolismo, que introduce en nuestra Literatura Rubén
Darío, y que cultivarán entre otros escritores el primer Juan
Ramón Jiménez y el Machado anterior a So%dades de
1903.

EI paso definitivo hacia el triunfo de la irracionalidad en
poesía se da por medio del surrealismo. En estos poemas las
palabras se unen unas a otras para conseguir sugerencias,
muchas de ellas fugaces. En este tipo de lenguaje los poetas
han roto completamente con las reglas gramaticales e inclu-
so en ellos, muchas palabras adquieren signíficados diferen-
tes de los que poseen habitualmente. Todo esto nos Ileva a
la conclusibn de que esta poesía no puede ser explicada por
vías racionales. Sin duda son estos poemas, los surrealis-
tas, los que ofrecen mayor resistencia a cualquier lector y,
por supuesto, a nuestros estudiantes de Bachillerato, y es
también la que mayores dificultades nos ofrece a nosotros,
los profesores, para que nuestros alumnos Ileguen a cen-
tenderla».

Debemos inculcar a nuestros estudiantes la necesidad de
abandonar sus hábitos racionales en el momento de leer un
texto surrealista. Y el!o porque el autor ha prescindido de
esos mismos hábitos a la hora de componer el poema, y lo
ha hecho para romper con los condicionamientos que la ra-
zón, considerada por Freud "la carcelera del subconscien-
te", le impone.

De todas formas, la crítica ha señalado que nuestros
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escritores no acataron el surrealismo tal y como les venía de
Francia. Nunca adoptaron por compieto el método de ta
escritura automática. En sus poemas podemos descubrir
una "conciencia artística" que configura el texto como el
resultado de una unidad de intención, por más que tas imá-
genes provengan del campo de lo vísionario. Partimos de
este supuesto para probar que es perfectamente posible
«comprender» los poemas surrealistas y aplicar para su es-
tudio el comentario minucioso del texto. Veámoslo con un
ejemplo.

EI texto escogido para nuestro comentario es un poema

de Poeta en /Vueva Vork porque consideramos que se adap-
taba a nuestras pretensiones pedagógicas. Se trata de
NORMA Y PARAISO DE LOS NEGROS, una de las compo-
siciones que Lorca dedica a los negros neoyorquinos y que
figura, en {a edición que nosotros hemos utilizado 111, junto
a la ODA AL REY DE HARLEM e IGLESIA ABANDONADA
(Balada de la Gran Guerral, bajo el epígrafe LOS NEGROS
en la sección 11 del libro. Las citas que se hacen más adelan-
te tanto de poemas, como del texto en prosa que los acom-
paña -perteneciente a la conferencia-recital que dio el
autor en diciembre de 1932- siguen esta mima edición. He
aquí el poema:

NORMA Y PARAISO DE LOS NEGROS

Odian la sombra del pájaro
sobre el pleamar de la blanca mejilla

y el conflicto de luz y viento
en el salón de la nieve fría.
Odian la flecha sin cuerpo,

11) GARCIA I.ORCA, Federico. Poeta en Noeve York. Barcelona, Ed.
Lumen. 1976.

el pañuelo exacto de la despedida,
la aguja que mantiene presión y rosa
en el gramíneo rubor de la sonrisa.

Aman et azul desierto,
las vacilantes expresiones bovinas,

la mentirosa luna de los polos,
la danaa curva del agua en la orilla.

Con la ciencia del tronco y del rastro
Ilenan de nervios luminosos la arcilla
y patinan lúbricos por agua y arenas

gustando la amarga frescura de su milenaria saliva.

Es por el azul crujiente,
azul sin un gusano ni una huella dormida,

donde los huevos de avestruz quedan eternos
y deambulan intactas las Iluvias bailarinas.

Es por el azul sin historia,
azul de una noche sin temor de día,

azul donde el desnudo del viento va quebrando
los camellos sonámbulos de las nubes vacías.

Es allí donde sueñan los torsos bajo la gula de la hierba
Allí los corales empapan la desesperación de la tinta,

los durmientes borran sus perfiles bajo la madera de {os ca-
racoles

y queda el hueco de la danza sobre las últimas cenizas (21.

Tras la primera lectura surgen en nuestro ánimo dos
impresones contradictorias: por un lado, la confusión moti-
vada por imágenes tan desbocadas; por otro, la certi-
dumbre de que existe una arquitectura formal pensada y
elaborada. La naturaleza de las imágenes nos permite afir-

121 Ob. cit., PS9s. 18-19.
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mar que estamos ante un poema claramente surrealista y,
sin embargo, nos resistimos a aceptar que, en su composi-
ción, el poeta se haya abendonado a un automatismo
psíquico absoluto. Parece darse, pues, esa "conciencia
artística" de que habl5bamos anteriorrnente. Pues bien,
apoyéndonos en el "entramado consciente" que recorre el
poema, vamos a"re-leer" las imágenes de sus versos con-
vencidos de que no importa tanto descubrirles un sentido
lógíco, como desvelar sensaciones y ahondar en los senti-
mientos que nos suscitan. Pasemos ya a la primera estrofa.

Parece claro que debemos atribuir este sentimiento de
odio a los negros. Pero, lqué odianl Lo primero que Ilama la
atención es el contraste lumínico entre csombra» y«blanca
mejilia», pues crea una imagen plástica relativamente preci-
sa: una "mancha oscura" proyectada sobre una "superficie
clara". Si bajo esta última podemos entrever personas de
raza blanca en virtud de «blanca mejílla>,, seguramente bajo
la «sombra» se hallan los propios negros. La imagen se
completa aún con otro matiz: la «sombra» se nos presenta
aislada en medio de una multitud de blancos rostros. Tras el
juego de luces y sombras presentimos la existencia de seres
humanos: los negros, que «odian» ser negros en un "mun-
do blanco".

Es este munda, creemos, el aludido con la expresión «sa-
lón de la nieve fría» que provoca, a través de las connota-
ciones asociadas a blancura y frialdad, la sensación de ám-
bito desagradable e incluso hostil. Esta mención climática
se hace especialmente significativa si tenemos en cuenta
los ver;os que, al final del poema, evocan el origen africano
de la raza negra. Y en este medio ambiente codian el
conflicto de luz y viento»: la aversibn por la luz, por lo blan-
co, con que Lorca va perfilando la "actitud estética" de los
negros, parece, en este caso concreto ligada a la íntima
frustración -"conflicto"- de descubrirse -"a la luz del
día"- negros en un entorno ajeno, de prodominio banco.

Con la segunda estrofa nos adentramos en una caracteri-
zación de "ese mundo blancó ' a que hacía referencia la pri-
mera. En este sentido cabe señalar nuevas notas cromáti-
cas -«gramínea», crosa»- pertenecientes a una gama de
colores pálidos, claros, que apuntan hacia los conciudada-
nos sajones de los negros. A ellos atribuye el poeta esa
csonrisa» sometida al imperio de «la aguja» -"rigidez y
medida" - que imaginamos, por tanto, muy poco espontá-
nea y sincera. Así cabe interpretar también el verso sexto,
donde la presumible emoción que acompaña toda despedi-
da está expresada con un «pañuelo exacto» que sugiere el
control del sentimiento o su total ausencia, bajo un gesto
convertido, entonces, en un mero formalismo. Se trata,
pues, de "maneras y gestos" propios de los blancos, cuyo
danominador parece ser la "falta de naturalidad" en sus ac-
titudes. Y es precisamente esta impresión la que nos abre el
camíno para abordar el quinto verso que, de entrada, nos
parecía incomprensible. Pero ahora si a«ia flecha sin cuer-
po» la consideramos un signo más de la civilización blanca,
y si nos agogemos al aspecto sexual -"lúbrico" lo Ilama
Lorca- bien patente en el poema, pod ►emos ver en esa
«flecha» que no se realiza, "frustrada", una alusión a la eró-
tica desnaturalizada del blanco con una acusación implícita
-por parte del autor- a su civilización, que ha adulterado
vetas esenciales de la personalidad humana en su progresi-
vo distanciamiento del mundo natural.

Lo natural es lo que se nos muestra en la estrofa siguiente
a través de un "mundo" que, por contraste con el prece-
dente, resulta amable, deseable.

La relevancia del «azul desierto», es decir, del cielo puro y
limpio, en la creación del "mundo negro", queda de mani-
fiesto si lo oponemos al cielo neoyorquino que Lorca de-
nuncia en VUELTA DE PASEO cuyos primeros versos
reproducimos por considerarlos muy ilustrativos:

«Asesinado por el cielo,
entre las formas que van hacia la sierpe

y las formas que buscan el cristal,
dejaré caer mis cabellos (...1131.

Por otro lado, en los dos versos sobresalen, a nuestro
modo de ver, los adjetivos «vacilantes» y«mentirosa», pues
descubrimos en su capacidad de sugerencia rasgos contra-
puestvs a los señalados anteriormente para el adjetivo
«exacto» y el sustantivo «aguja». En efecto, hemos de ma-
nifestar la cálida sensación de vida y el sentimiento de ino-
cencia que nos comunican «las vacilantes expresiones bovi-
nas», frente al hieratismo y la sequedad que percibíamos al
leer la estrofa segunda; en cuanto a cla mentirosa luna de
ios polos», hay que subrayar cómo la poderosa imaginación
de Lorca ha creado una imagen que sugíere "los límites
ímprecisos de las cosas", esas realidades esquivas que no
son susceptibles de ser aprehendidas por ningún tipo de es-
quema. Esta luna no parece ajustarse a los moldes vitales en
que los blancos vierten su existencia.

En el verso que cierra la estrofa no resulta difícil descubrir
el mar, pero lo importante es destacar que aparece captado
en el romper de las olas pues, con ello, se consigue expresar
una especia de identificación entre sujeto y objeto del senti-
miento. zDe qué otra forma interpretar si no, cla danza cur-
va»l; se nos ofrece la naturaleza desde la óptica del movi-
miento, del ritmo diríamos y, nos pocas veces, danza y rit-
mo han sido considerados rasgos paradigmáticos de la raza
negra.

Creemos que el motivo de toda la estrofa siguiente, la
cuarta, es la danza, el baiie evocado como elemento esen-
cial de la cultura negra. No es una coincidencia que estos
versos ocupen el centro del poema. No obstante, dejare-
mos para más adelante precisiones sobre la estructura; de
momento, proseguimos con nuestra "re-lectura".

Por las connotaciones asociadas a«del tronco y del
rastro» -"contorsiones del baile"-, nos parece que la
ciencia a que se refiere el poeta no es otra que "la ciencia
del ritmo, de la danza". Y a la realización efectiva del baile
apuntan los dos versos siguientes, donde Lorca nos presen-
ta una imagen plástica de los bailarines negros: la tensión y
el esfuerzo de los movimientos pronuncian los relieves de
sus músculos -"nervios luminosos" - bajo la piel brillante,
modificandn la moldeable «arcilla» de su cuerpo. Para "re-
leer" estos dos versos ha sido útil el comentario en prosa
que acompaña a los poemas de Poeta en Nueva York. Se
trata del fragmento siguiente: «Yo vi en un cabaret, Small
Paradise, cuya masa de público danzante era negra, mojada
y grumosa, como una caja de huevas de caviar, una bailari-
na desnuda que se agitaba convulsamente (...!» (41. Hemos
subrayado las expresiones que resultaban especialmente
significactivas y consideramos que no necesita mayor co-
mentario la pertinencia de la cita. A continuacibn, se nos
ofrece una caracterización moral del baile y ello nos fuerza a
acudir de nuevo al texto en prosa mencionado más arriba:
«Lo que yo miraba, paseaba y soñaba era el gran barrio
negro de Harlem, (...), donde /o lúbrico tiene un acento de
inocencia que lo hace perturbador y religioso» (51. Parece
que en este contexto debemos descartar cualquier connota-
ción peyorativa del adjetivo clúbrico», pues ese sentimiento
de inocencia que señalaba el propío autor, convierte al dan-
zante en protagonista de "mítico ritual", ejecutado en el
marco -una vez más- de la naturaleza: «agua y arenas».

Esta evocación de la danza expresa un sentimiento de
frustración en el último verso de la estrofa, pues la «amarga
frescura...» nos sitúa en el ámbito de los blancos, donde el
sentido auténtico del baile no sólo es incomprendido, sino

131 Ob. cir., pág. 11.
f41 Ob. cit., p8g. Z0.
f51 Ob. cit.. o8a. 19.
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íncluso humillado, al convertirse esa manifestación en un
espectáculo idóneo para Ilenar un cabaret. Voivemos a las
palabras de Lorca comentando el episodio de la baitarina
que hemos citado antes: «Pero cuando todo e{ mundo grita-
ba como creyéndola poseída por el ritmo, pude sorprender
un momento en sus ojos /a reserva, !a lejanía, /a cerieza de
su ausencia ante un públíco de extranjeros y americanos
que la admiraban. Como ella era todo Harlem.» (6) Sucede
entonces que los negros, cuyas manifestaciones culturales
hunden sus raíces en épocas ancestrales -«milenaria sali-
va»-, se ven privados en Nueva York del orgullo de la raza
y viven con el regusto amargo que les produce sentirse
alienados.

A partir de aquí, en las tres úitimas estrofas del poema,
Lorca va a crear e{ ámbito donde el pueblo negro pueda ser
feliz. Se trata de un "paraiso perdido' que define las más
profundas aspiraciones, la personalidad más íntima del
negro neoyorquino.

Hemos leído que los negros «aman el azul desiertor: y,
ahora, este "cielo azul" se va a convertir en el marco cro-
mático del paraíso negro. Se trata, en primer lugar, de un
azul absolutamente puro -csin un gusano ni una huella
dormida»- en cuyo "interior" residen animales -«huevos
de avestruz»- y se producen fenómenos naturales -«Ilu-
vias bailarinas: "lituvias tropicales?"ar- que nos remiten al
mundo africano.

Este «azul» -"paraíso"- es eterno -«azui sin histo-
ria»- y en él no cabe, naturalmente, la vergiienza de ser
negro -«azul de una noche sin temor de día»-; ha desa-
parecido «el conflicto de luz y viento», pues nos hallamos
en un medio bien distinto del «salón de la nieve fría». EI
viento incluso, se ha transformado en un aliado para
"barrer" las nubes -ccamellos sonámbulos»- que em-
peñan la nitidez del "azul". Se trata de un entorno
entrañable y familiar en el que el negro puede ser feliz.

En la última estrofa, esta felicidad aparece cifrada en el
contacto con una naturaleza exuberante -«la gula de la
hierba»- en la que reconocemos una vez más el hábitat
africano. En el verso siguiente encontramos un Ilamativo
contraste entre el rojo y el negro- "Zsangre y piel?" que
nos sugiere la sensación de un existir pleno, corroborado
más adelante por "el abrazo de los durmientes" -«los dur-
mientes borran sus perfiles bajo la madeja de los caraco-
les»- que apunta hacia una especie de fusión amorosa. Y,
en este contexto, la mención de la danza para cerrar el po-
ema pone de relieve la importancia de esta entidad como
rasgo esencial y perenne del estigma negro. Lorca ha elabo-
rado una suerte de "mundo mítico" donde la esencia de la
raza enlaza con su origen africano, evocando una "superre-
alidad" que, afincada en to más profundo del alma de los
negros, actúa como apoyo de su identidad y como objeto
de sus más íntimos anhelos.

Terminada la "re-lectura" podernos observar cómo se ha
ido perfilando el núcleo de contenido del poema. A nuestro
parecer, es el sentimiento de alienación o de frustración del
negro neoyorquino la clave del texto, pues de él derivan el
odio por el entorno blanco y la nostalgia por "el paraíso per-
dido". Este es el tema de la composición, lo que propor-
ciona a los versos que hemos "re-leído", aun a los más
dificiles, su condición de partes de un conjunto cuya estruc-
tura pasamos a exponer a continuación.

Las tres primeras estrofas constituyen la NORMA, estéti-
ca y étíca a la vez. Podemos reproducirlas con el siguiente
esquema:

Odian .............
• • • . . . . . . . . . . . . . . . EI "aislamiento" del negro en el
. . . . . . . . . . . . . . . . . . mundo blanco.
..................

161 Ub. c/G, p9g, 20.

Odian .............

. . . . . . . . . . • . • . . . . . EI mundo blanco y sus atributos.

..................
Aman .............
. . . . . . . . . . . . . . . . . . EI mundo negro y sus rasgos ca-
.................. racterísticos.
..................

Si traducimos la "norma ética", encontramos oposi-
ciones que pueden ser expresadas en términos tales como:
"artificiosidad / espontaneidad"; "convencionalismo / na-
turalidad"; "hipocresía ! sinceridad"; "hieratismo / natu-
ralidad"; "hipocresía / sincerídad"; "hieratismo / movi-
miento-ritmo". Es evidente que esta versión adolece de una
rigidez sólo permisible por nuestras intenciones pedagógi-
cas, pues lo que pretendemos es manifestar cómo se pre-
senta en estas estrofas un enfrentamiento de "signos" per-
tenecientes a dos realidades contrapuestas: el mundo blan-
co y el mundo negro. Con ello justificamos la unidad de
contenido de esta primera parte del poema. Su expresión
formal se apoya fundamentalmente en la repetición anafóri-
ca de «odian» /«aman». Pero, además, Lorca ha expresa-
do estos "signos" mediante oposiciones cromáticas para
crear la "norma estética". Así, e! negro odia la luz y los co-
lores claros, en tanto que «ama» la oscuridad y la noche. Y,
precisamente, en la contraposición "día / noche", asimila-
da a"blanco / negro" es donde reside el mayor poder de
sugestión, pues nos sentimos arrebatados por la sensación
de que la distinción de razas implica mundos absolutamente
diferentes, realidades, en cierto modo, irreconciliables.

Una vez definida la norma, Lorca crea el PARAISO utili-
zando un esquema sintáctico paralelo al anterior:

Es por el azul. . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . Ambito que recuerda a Africa

..................
Es por el azul. . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . Ambito en que destaca la noche

..................
Esallí .............
. . . . . . . . . . . . . . . . . . Expresión de la felicidad

La repetición anafórica nos proporciona nuevamente el
entramado de "consciencia" necesario para no perdernos
en el mundo visionario de las imágenes y, al mismo tiempo,
nos indica la unidad de contenido de estas tres últimas
estrofas: "la reconsrucción mitíca del paradigma negro".
En ese c^azub> puro y eterno conviven armoniosamente el
mundo vegetal, el anímal, el atmosférico y el humano; en
«una noche sin temor de día» se realiza la dicha que, con
rasgos de plenitud, expresan los últimos cuatro versos del
poema.

IY la estrofa cuarta? Pensamos que esta estrofa cumple
la función de núcleo organizador de las otras dos partes del
poema. Y ello, no sólo porque la danza se nos muestre co-
mo el rasgo más definitorio de la raza, sino porque, además,
puede haber sido el punto de partida de la composición. En
efecto, ya hemos comprobado cbmo del comentarío en
prosa que Lorca añade a sus poemas podíamos extraer da-
tos útiles para "re-leer" algunos versos. Pues bien, nos pa-
rece que la visita al cabaret aSmall Paradise» -nótese la re-
lación con el título de nusstro poema- fe ímpresionb viva-
mente en el sentido de descubrirle la pasión con qua el
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rwraro a..^ a a ti^sa, pa% d mMrtt+o aMnpo, a psr-
iti^iib aotnprandMr M smNrr+anea ► tM ajanM, da ditinn-

n^ltpe4eu tM sau «ttorrta. Ds ^rta ttobls intuídán.
ar^ aNrtáfwr^rra.^q^r.a.da «+ Ios caa. w.nros firna. d• a

, q1iNr atJrnatn^rno^a -sy fp^tNwl^n it^ricos ísor pw Y
+far^rl~ / qt^anáa y arrwprr inbcaxa da w mNsnaria saii-

. wr^pi a M4RMA, qw dsNns a r^dad del rtepro
rtortasmaricNw, y N PARAISD que, como ri as ha sefiaa-
do ea "un ptrraáo psrdido" •,

La astructun] del f^oe+ ►+a r^a. como ae ha podido apre-
dar, una exttaardinara coherencia. Ai naquama simbtrico
qua muettitran aa estrofss --3Morma, 1 Danza, 3Paraíso
--corrssponds, en al iMsrior ds cada una ds elas, un para-
atiiamo a^ctko sólo aitsrado sn a estrofa central. Ambos
recut^aos, ut^izadoa da fom^a panamenta. „conscianta" por
parri dN twtor, oonatituyen M cauce por el qus Lorca deati-
ae su btl^nte itnapinadón, e+4 dscir, actGan a modo de di-
qw Ca sujjecCión que organiza como mambros de un todo
aacl^a una cM as "dsai;wrdantaa" imligenea axpresadas en
bs veraa. Por otro ado, asta unidad da composición
qusca rsfret^dada por el hecho de que a estrafa cuarta,
oonv+eriida ain ei eje formal dei texto, raauma a imuición pri-
morditd dN mamo y sstó , probabamante, en a baae de to-
da a composición, segGn ae ha apuntado mós arriba.

EI ianpwJa empieado preaenta en w fndole surrealista
una particuaridad eapeciaim^ta ilamativa: la abundancia
de irt►ágsrtes cromóticas. Creemos que constituyen el repo
a^stilatico fundamerrtal, puea, gracas a s4as, el poeta consi-
gue croar uri mundo pobtico tan diatinto, tan abaotuto, que

el Isctor quads atrapado en M dsads el prirt>fu verw. Y, uns
ve^e dtKrb^o, as a hawe axtraordinarismsnte reveadora una
por^dón t^n inadone^t ounw a ds qus N npro ocNa b
banco Y N da, o a da qus M drama humano ds uns minora
mtlrginsda ssa, ^ últitna inatanca, •'un conf8cto de luqs Y
aornbra". En sate miurw santido, hsmoa ds aubny^ a
coratntccibn en qw el cobr, bajo a forrna ds auatantivo.
-«es por NsrW crujiente>► -, se c:onvarta en un objeto, en
una nsaNdad mM que, en virtud de una trenpreaibn sintác-
tica, wgisro ei ámbito "wperreal", de caracteres mhicos,
con que el poata evoca et paratao de los negros.

En concluaión, por medio da un anguaje wrrealista de
prodigioa capacidad augeridora, y siniiéndose de una sólída
eatructura compoaitiva, Lorca realiza en este poema un
cántico a la raza negra, an cuyoe miembros descubre un
componente esenaial de pureza, eapiritualidad e inocencia,
vabres que conaidara destarrados en el mundo de los ban-
coa. Con elb denuncia el drama de unos seres que, como
bs niñoa o ios animaks, aon "las grendes victimas" de Po-
eta en Nueva York.

Nota: Estaba ya redactado ei presente trabajo cuando
apareció la edicián critica de Poeta en Nwva York realizada
por Eutimio Martín. Por ello, no hemos podido conaiderer
las variantes que, por otro lado, no afectan wstancialmente
a la interpretación generel del poema, ni invalidan nuestro
objetivo fundamental: vencer "la dificultad" de ia p^afa
aurrealiatp por medío del comentario de textos.
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s Función de i d
enseñanza de lengua

Por Manuel ALVAR EZCtUERRA^^)

Hoy nedie duda de que el diccionario es un instrumento
pedagógico / 1 J, como puede serJo el manuel de cuaJquier
disciplina, y, tal vei, de una impol7encia superior a éste por
el reconocimknto co%ctivo da que disfruta, con tods una
serie de carocteristicas sociales, cuhura/es e ideológicas
que !e son inherentes, de /as que no vo y a tratar en estas pá-
ginas f21. Como instrumento pedagógico que es, e/ dic-
cianario habrb de éstar presente duronte todos los años de
esco/arización de/ individuo, y, como /ugar donde se en-
crerre /a sabiduria de nuestra civi/ización, a/o /argo de su v'r
da. [Pero ocurro así en /a rea/idad7 Parece que no. [Existe
un diccionario vé/ido para todas /as circunstancias en que
pueda necesitaNo cualquier personaT Tampoco, a pesar de
que los editores y vendedores se empeñen en convencernos
de fo contrario.

En nuestro país, /as normativas ministeria/ea de /a en-
seRanza no hacen referencie a la necesidad de /a utilización
del diccionario en !a anseñanza obligatoria f31, e incluso !as
iniciativas particu/ares o/vidan un aspecto tan importante
como as e/ de/ eprendizaje del vocabu/ario (4/, dando por
supuesto que e/ individuo puede acrecentar por sí mismo su
propio /óxico. Sea como fuere, para aprender o mejorar una
lengue lla propia o una ajena/ es preciso disponer de un díc-
cionario. El diccionario ídea/ no existe, es imposible que
exista, pues no son igua/es /as necesidades de un
muchacho de diez años, /as de un licenciado de veinticinco
y las de un adulto de sesenta. Por tanto, e/ diccionario
hebré de adaptarse e/o que se precise en cada momenio;
no se olvide su carácter instrumenta/. A/a pregunta de
[cub/ es e/ mejor diccionario), só/o cabe contestar con oira
pragunta: [para qué? La primera de ellas tlega a formu/arse,
y no provoce extrañeza, por desconocimiento de /a realidad
del diccionario,• por el contrario, a nadie se le ocurriría pre-
guntar cuél es /a mejor herramienta o e! mejor apero, sin
más, a no ser que se pretendiera sorprender a/ oyente.

Ceda etapa de /a instrucción del individuo requiere un dic-
cionario distinto, por /o cual les recomendaciones de los
profesoras son de una importancia primordia/. En este senti-
do se planiean varias dificultades. E/ profesor• debe conocer
seriamente cada una de /as obras /exicográficas existentes,
o al menos /as més importantes para cada período de /a

111 Sobn el vabr inetrumantsl me romho, entre otros, a J. Y CI. Duboia,
Íntroduction d/e Nxkoprsphie: M dictionneirs, Pería, 1871, pé9. 18, Y a J.
RsyDai^ovs, Etude Aveyulstiqus st sbmiotiqus dss dictionns%res /rançsis con-
[empon^ira, La Haya-Parb, 1971, páç. Zo. Sobn el didaaismo del dicciona-
rb, vhae J. Dubois, «Dictionnaire et diacoura didactiques, sn Langsge^ 19,
187Q, pkp. 36-47; J. y CI. Dubois, op. cic, págs. 49-l56; y J. Rey-Dabove,
op. ch., p^.23-2a.

(2) Cir. mf andcub «LQub ea un diccionsrbT AI hib de unaa dsfinicionss
acadórnicase, en Llnpŭ/stlce saprfiola actud, II-1, 1980, p8ya. 103-118, en
eepeciai 1a pIp 104, y la referoncila qw ponpo en aquel luyar. Como hecho
aociolópico qmbibn hey qw consuhar M. CoMn, «Le fait dictronnsinr, en
Proaedirpa o/ the Ninth lntematione/ Canynsa or Linguists, Londres-La
Haya-Parfa, 1984, péy^. 497-SOp.

(31 En Fnncia, por ajamplo, aí qw exiatan di^posicionea otiĉutlea a eata
retpecto. Cfr. L. CoNipnon y M. Glatipny, Lea dktJonneirrs. lnitistion d/a /e-
xkopraphie, Paris, 19l8, póqs. 20B-208.

(a) VMas a thub de ejsmplo G. Brun, Le b'irpúlaNci sp/icads a/s en-
sefianza de/ sspello! como Nnyua sxtnn/sra, Madrid,1986.

educación. Pero por desgrercia esto no sucede caai nunce,
dejándose llevar porla propaganda, siempre intaressda, dal
editor o por los consejos del /ibrero o de otros personas que
no siempre son las sutorizadas en la materia. Ahora bTen,
no se paede cargar tada /a culpa en Jos responsab/es ds Is
enseñanze, pues carecemos de descripclones pormenarlta-
das y serias de los diccionarios de nuestra /engus an Ms
cuales se expongan con claridad las peculiaridedes de !as
obras i'51, de manera que es a/ profesor quien tiena que sa-
car sus propias conc/usiones iras e/ examan de los dicciona-
rios, tarea para /a cua/ no siempre esiá pneparedo, pues no
es esa /a función que !e ha encomentadao /e sacisdad.
También quedan eximldos de responsabi/idades porqu^ en
genera/, las editoria/es no se han p/antesdo con Ngor una
prograrnación de publicación de diccionarios que eubran e/
mayor número posib/e da necesidades, quedando a/ dascu-
bierto, o con pocos e%mentos entre /os que escoger, éreas
que deberian estar me%or atendidas. A pesar de b que
pueda parecer e/ del diccionerio es un mercado de beje
competsncia comercie% no porque existan pocos diciona-
rios o editores, sino porque es un mercado enormamante
amp/io i'abarca a toda /a sociedadl en e/ que, en las actua/ss
ciicunstancias, est6 garantizado e/ éxito de cua/quiar
empresa editoria/ que /o intente. Y es bien sabido que, a fal-
ta de competencia, la calidad no auntenta. Le úh^me de
nuestras dificuhades es /a económica, ya que, por su e/ava-
do precio, ditfci/mente /os estudiantas aceptarfan adquirir
un diccionario cada dos o tres años, el Ntmo que fueran va-
riando sus necesidades técnicas. A este respecto queda por
hacer una gran labor, puas no es e/ precio /o que impide e/
cambio de diccionarios en /a enseñanza, ya que e! cosfe de
cua/quiera de ellos no es muy superior al de dos o trss me-
nuales, sino /a necesidad de un desembo/so adiciona/ en
maferie! escolar, unido a Ja concapción -fa/sa- de! dTc-
cionario como un conjunto acabedo e inamovib/e, esto es,
que todos /os diccionarios son igua/es, con paqueiias d/fe-
rencias, fundamentalmenie en e/ formeto y, por supuesto,
en el precio. No es de extrañar que cada estudiante manaje
a/o lergo de /a enseñanza primeria y secundarfa muy pocss
obras /exicogréficas: un dicclonario de /a /engue fa /o sumo
dos, uno en la primera etapa y otro en /a segundaJ y uno bi-
lingŭe por cada una de /as /enguas no mateinas que apren-
da (/atln, griego, ing/és, francés... J(6A Se requiere, por tan-
to, para lograr una mejor progresión en s/ aprendizaje de /a
lengua un esfuerzo múhip/e: de /as autoridades (paro regu-
lar detal/adamente /a enseñanza de /a /engue y/os insiru-
menios con que habrá de contar e! alumno, facilitando su
compraJ, de /os editores (pera poner a/ a/canca de los estu-
dientes esos instrumentos a unos pracios adecuedosl, de
los profesores lpara conocer /o mejor posib/e !os medlos
qua utilizarbn en sus c/aseaJ y, por fin, da /os e/umnos (putra
hacer e/ desembo/so necesario, pues /as obras didéciicas, y

I'1 Fscuhad de Letraa. Universidsd de Mólaqa.
I61 Algo ds ello intentó con unoe cuantoe diccionarloe en la aepunda Wr-

te de mi Lexlcolopia y hxicogn/M. Gu/a bib/lopn3/ics, Saumanoa,19B2.
181 Dssconozco cualquisr saudio que as haya na8udo sn eata ser+tido.
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muy en especia/los diccionarios, son útiles a lo largo de to-
da /a vidal.

E/ diccionario es un instrumento pedagógico, no sólo por-
que /o utilizamos para buscar lo que desconocemos o para
l/evar a cabo las tarees que se encomiendan a los a/umnos
en cualquier nivel de /a educación, sino también porque, co-
mo han seña/ado J. y Cl. Dubois /71, enseña, pues /as res-
puestas que contiene son órdenes -no sólo informa-
ciones- de carácter apremiante, lo cua/ se refleja con ma-
yor nitídez en los diccionarios prescriptivos. Véase, por
ejemplo, cómo en una obra del primer tipo /8/ aparece el
artículo pristino con la única información 'la acentuación
correcta es esdrújula: prístino', que podemos interpretar co-
mo «escríbase y pronúnciese prístino». Por el contrario, en
un diccionario como el DGJL E/9) ha/lamos.• «prístino -na (1.
-nu) adj. Antiguo, primitivo. 2. Puro, sin igua/s, de donde
se desprende una serie de recomendaciones: 1. ° escríbase
y pronúnciese prísiino, 2. ° uti/ícese siempre de acuerdo
con /as posibilidades combinatorias del adjetivo, y 3.' cual-
quier sentido diferente de los dos enumerados es incorrecto
y debe ser rechazado. Además hay una información
comp/ementaria: la voz procede de /a misma palabra latina
con la terminación -nu. Si buscamos otros articulos ob-
tendremos unas respuestas similares: prever en el primero
es 'Verbo irregular. Se conjuga como ver. No debe confun-
diise en su conjugación con proveer, ni en su significación
con prevenir. La forma preveer es incorrecta (...); mientras
que en el segundo es 'll. praevidere) tr. Ver con anticipa-
ción; conjeturar (lo que ha de sucederl. // CONJUG. como
ver'. EI comentario ahora sería más largo, pero prescindo de
é/ por evidente. El carácter normativo, prescriptivo, es lo
que el hablante ve habituafinente en el diccionario, sin
adentrarse más en su contenido; y es precisamente eso lo
que hace que funcione como un instrumento y que su co-
mercialización sea semejante a la de cualquier otro objeto
de contenido cultural.

El diccionario cumple con su misión didáctica desde e/
momento en que el usuario se acerca a él para ver cómo se
escribe una palabra, qué significa, si puede ser uti/izada en
un sentido determinado, o en una construcción cualquiera,
etcétera. Pocas son las personas que usan !os diccionarios
con otros fines, y tampoco son muchas las que los emplean
para algo más que ver la grafía /o pronunciación/ y significa-
do. Pero e/ diccionario en la enseñanza de la lengua ha de
ser algo más que un obje;o que instruye de manera pasiva,
por muchas órdenes que dicte.

Un poco más arriba he hecho referencia a un diccionario
de dudas. Estrictamente no es un diccionario, pues las
entradas no van acompañadas, en general, de sus corres-
pondientes significados, pero es una obra de innegable utili-
dad por su condición correctora; es un complemento del
diccionario que se maneja a diario, y tan necesario como él.
Así lo ha entendido el Ministerio de Cultura cuando ha edi-
tado para su distribución gratuita una versión reducida de la
obra citada antes (101. Al menos en una ocasión las autori-
dades han inclinado sus intereses en favor de la /engua. Es
de /amentar que el diccionario no haya sido repartido en los
centros de enseñanza, lugares donde se hubiera obtenido
un mayor provecho del esfuerzo realizado para darlo a la
luz. Con él en la mano e/ profesor y los alumnos enri-
quecerían sus comentarios sobre el vocabulario, y aumen-

(7) lnboduction e!a lexicographie, citado, pág. 50.
(81 Utilizaré el Diccionario de dudas y diticultades de /a /engua españo/a

de M. Seco, 8.' ed., 1.• reimpr., Madrid, 19B0. Hubiera sido igualmente útil
el Manua/ de estilo (3.' ed., Madrid, 19611 que ha confeccionado la Agencia
Efe para sua redactores, y que torna un buen número de recomendaciones
del diccionario de M. Seco.

(9) Diccionerio general ilustrado de la lengue españo/a, prólogos de R.
Menéndez Pidal y S. Gili Gaya, 3.' ed., 1.' reimpr., Barcelona, 1976.

I101 Se trata del Diccionario breve de dudas de /a /engua españo%, de M.
Seco, Madrid, 1979. Por aus especiales caracteristicas no puede ser, insisto,
el diccionario exclusivo en ninguna etapa de la enseñanza del idioma.

tarían -los segundos- sus conocimientos gramatica/es y
/éxico-semánticos. Ante un texto como «para /as próximas
vacaciones se prevee una gran afluencia de turistass el pro-
fesor de /engua podria explicar el por qué del uso incorrecto
del verbo, y remitir a/ elumno a ver, aprovechando /a oca-
sión para hablar de los derivados y cómo los verbos siguen
le misma conjugación que la primitive bese léxica, y otias
especificaciones más concretas, de acuerdo con el nivel de
conocimientos de los estudiantes. Al alumno correspon-
dería buscar en su diccionarío de la lengua el significado de
prever, proveer y prevenir, y construir enunciados con to-
dos ellos, de modo que le quedara bien clara la forma (las
formas paradigmáticasl y la significación de cada uno de
el%s. Asi. poco a poco, el individuo ve adquiriendo un co-
nocimiento activo de la lengua, a la vez que se desechan las
construcciones incorrectas, extranjerizantes, vulgares, et-
cétera.

De lo dicho hesta aqui se desprende que el diccionario va-
le tanto para ampliar y perfeccionar /os conocimientos del
vocabulario de la lengua - función para la cual es utilizado
normalmente-, como dela gramática (111, objetivo que no
siempre se tiene en cuenta a la hora de manejar las obras le-
xicográficas. La información transmitida en /os artículos del
diccionario es de dos tipos: explícita e implícita. Pertenece a
!a explitica todo aque/% que el%xicógrafo afirma y hasta or-
dena; la información implícita es más difícil de ver, pero no
por e/% inexistente o inoperante: a través de los ejemplos se
muesiran las estructuras siniácticas en que puede ser utili-
zado un e%mento, el tipo de definición nos indica la cate-
goria gramatical de lo definido, e incluso su extensión se-
mántica (12/, etcétera, sin entrar en cuestiones más
complejas, pero no menos importantes, como son las infor-
maciones culturales, ideo%gicas, etcétera, presentes en ci-
tas, ejemplos e ilustraciones (131.

Básicamente existen dos tipos de diccionarios, según la
clasificación de las palabras esté hecha por su significado 0
por su forma. Al primer tipo pertenece el ideo%gico de J.
Casares (141, que, conviene saberlo, no es el único en
nuestra lengua /15),^ la segunda clase, los alfabéticos, más
frecuentes (16J. Dada su diferente manera de preseníar los
materiales, será distinta la utilización pedagógica de cada
uno de los diccionarios.

Las obras que ordenan ideológicamente el vocabulario
habrán de ser empleadas para ampliar e/ número de voces
relacionadas entre sí por el significado, esto es, para enri-
quecer cuantitativamente el%xico de/ individuo a través de
los campos semánticos (171. Por supuesto, en los ejercicios
de clase, o en los que efectúen los alumnos personalmente,
las relaciones que se establezcan no serán sólo por una ma-

1111 Sobre el contenido gramatical del diccionario, véase mi Diccionario
y gramática», en Lingŭistica española actual, IV, 1982.

1121 Por ejemplo, en el DGLE los sustantivos verbales derivados con sufi-
jos tónicos pueden ser definidos mediante otro con sufijo 8tono, pero no a la
inversa, lo cual pruaba la mayor extensión de los segundos. Cfr. mi «Vitali-
dad y pervivencia del sufijo nominalizador -ou, en prensa en el Homenaje a
fernando Lázaro Carretar.

1131 De todo ello hablé en mi trabajo aDiccionario y gramática». Me re-
mito a la bibliograffa alli aducida.

1141 J. Casares, Diccionerio ideológico de le /engua española. Desde /a
idea a/e pa/abra; desde /a pa/abra a/a idea, 2.' ed., 8.' tirada, Barcelona,
1s77, citado ol.

(151 Véase, por ejemplo, J. Ruiz Lebn, lnventario de la /engue cesteNa-
na. lndice ideo/ógico de/ diccionario de /e Academia, por cuyo medio se
hallerán /os vocab/os ignorados u olvidados que se necesitan para heblar o
escribii en castellano, Madrid, 1879, citado elogiosamente por el propio J.
Casares an Nuevo concepto del diccionario de /a lengue y otros problemes
de /exicografia y gramátice, Madrid, 1941, págs. 96-97. MSs lejos de lo que
representan los diccionarios de J. Casares y J. Ruiz León quedan obras co-
mo el Diccionario de crucigramas de Litero, Barcelona, 1974, que también
agrupan las palabras temAticamente.

1161 Cfr. mi comunicación «Sobre la ordenacibn de entradas en los dic-
cionarios», en prensa en las Actas del VI Congreso Internacional de la AL-
FAL IPhoenix, Arizona, 19811.

117) No es éste el lugar para hacer mayores precisiones sobre el concep-
to de campo semántica
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yor o menor identidad significativa, sino también por /es vo-
ces que expresen ideas afines y contrarias. El Dl es en este
sentido un instrumento de incalculab/e utilidad, por más
que /a antonimia no sea muy abundante en sus páginas, ra-
zón por la cua/ su uso en la enseñanza es sustituido con fre-
cuencia por e/ de diccionarios de sinónimos y antónimos,
cada vez más abundantes en nuestra /engua, e incluso por
diccionarios sólo de sinónimos, muy lejanos ya de los fines
perseguidos con e/ Dl,• la uti/idad escolar de todos el%s
puede llegar a ser parecida.

Las compilaciones ideo%gicas presentan una seria difi-
cultad al estudiante: ofrecen las formas equivalentes• o
contrarias a la voz que sirve de punto de panida, pero no se
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y de los repertorios de sinónimos no se acrecienta el voca-
bulario deJ individuo, só/o se re/resca !o ya conocido, a no
ser que se acuda al /ugar adecuado para dar con las explica-
ciones del significado.

E/ empleo de los repertorios temáticos, así como el de /os
alfabéticos, puede realizarse a partir de un texto propuesto
(221 para buscar, según quedó dicho más arriba, /as re/a-
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explican sus posibles significados ni se ofiece ninguna otra
información, por lo que los usuarios se ven en la obligación
de acuidr a los diccionarios a/fabéticos para enterarse de
cuanto se relaciona con /os términos que se les presentan
en los semánticos. La lexicografía ha solucionado la necesi-
dad de! doble diccionario uniendo el registro ideo%gico y el
alfabético, determinación tomada por J. Casares en el Dl
/18). Un paso más adelante en la manera de presentar am-
bos ordenamientos (semántico y formall lo representa e/
DTLE f 191, donde las palabras figuran agrupadas temática-
mente y con una explicación de su significado. Por sus ca-
racterísticas (20J, pienso que es esta obra, o cualquiera otra
semejante, la que se debería recomendar en las primeras
etapas de !a enseñanza de !a lengua, y no el Dl que, por sus
informaciones, /lega a desbordar a los escolares, Por otro
lado, a/ efectuar su búsqueda en el DTL E el usuario leerá las
informaciones sobre el sentido de cada voz, y, lógicamente,
aumentará o perfeccionará sus conocimientos, lo cual no
sucede con el Dl, pues para conocer el significado de una
palabra hallada en la parte ana/ógica hay que ir a la alfabéti-
ca, con un trasiego de hojas que refrena, en cierta medida,
a quien lo utiliza (211. Con e/ uso de !a parte analógica del Dl

118) Véase las págs. XIX-XX de la obra donde dice: «no sólo puede
comprobarse puntualmente en cada caso si el vocablo que se ha ofrecido co-
mo gu(a es realmente el que nos conviene, sino que cabe utilizar como punto
de partida bien una determinada acepción, bien un modo adverbial o una fra-
se figurada». En el diccionario de J. Ruiz León también hay una parte alfabé-
tica, pero ea un mero índice de la sinbptica, sin una explicación del significa-
do de las palabras.

(19) Diccionario temático de la lengua española, prblogo de J. Alcina
Franch, Barcalona, 1975.

(20) Recoge unas 20.000 entradas (las diccionarios generales suelen
ofrecer unas 80.000) y tiane un buen apAndice gramatical, así como otros de
interés general.

(211 Otro tanto es lo que ocurre con los diccionarios de sinónimos.

•UIYIVLItSIDAll llE C!llLl:.

to, y, por supuesto, de las que ofrecen una mayor indeter-
minación.

Pero el diccionario también puede ser el texto sobre el
que trabajar (23J. Todos sabemos de /as impen`ecciones de
las obras lexicográficas, /cuántas veces nos hemos quejado
de e!!as! He ahi un motivo para obJigar al aJumno a ejercitar
su capacidad /ingiiística, convirtiéndo% en el corrector del
lexicógrafo, o del grupo de lexicógrafos; pero no nos entu-
siasmemos, no es tan fácil como se presume modificar y
mejorar aque/% con % que han tropezado una y otra vez /os
autores de diccionarios. Además, no se puede lanzar a un
alumno que comienza 1a enseñanza secundaria contra una
mo% como la del diccionario. El profesor tiene que conocer
la obra y guiar al a/umno hasta e/ lugar adecuado. En /as cla-
sificaciones semánticas se pueden modificar /as series ana-
lógicas ampliándo/as o reduciéndo/as, según los /ímites que
se establezcan, para lo cual /a organización de los mate-
riales del Dl es enormemente útil,• algo semejante cabe ha-
cer con las listas de conceptos relacionados y contrapues-
tos de la parte sinóptica del diccionario de Casares. En el
curso del DTLE se puede proponer al a/umno el fracciona-

1221 EI Ministerio de Educación y Ciencia acaba de editar una coleccibn
de textos que puede servir de base para los trabajos de clase, Textos de apo-
yo a/a enseñanza de /a lengua castellana. Cic% superior, Madrid, 1982. En el
libro se otorga un eapacio considerable a la enseñanza del vocabulario y dal
IAxico y semántica. Cada texto va acompañado de unas sugerencias de ejer-
cicios, que pueden ampliarae según la voluntad de cada uno.

1231 EI diccionario es el instrumento intermediario entre el saber indivi-
dual y el saber colectivo que se refleja en él a través de las decisiones del lexi-
cógrafo. Como ha dicho J. Dubois, art. cit., pAg. 35, «le savoir aur le monde
que le dictionnaire communique est tui m8me un discours tenu sur un corpus
tait de formulations scientifiques ou culturelles».

51



miento de /os grupos que se estab/ecen, o la búsqueda de
voces que no figuran. El profesor, de esta manera, sabrá
cuéndo el léxico de su discípulo es lo suficientemenie
amplio como pera avanzar hacia ejercicios de una mayor
comp/ejidad, o para cambiar a un diccionario de dimen-
siones mayores (24/.

E/ recurso a/ orden aNabéiico en los repertorios ideo%gi-
cos muestra la comodidad delabecedario, pese a su arbitra-
riedad. Este ordenamiento agrupa /as palabras por su seme-
janza forrnal, y puede ser aprovechado para estab/ecer los
campos léxicos de una voz, entendidos como la agrupación
de pa/abras emparentadas formal y significativamente. Cla-
ro que e/ número de /os términos re/acionados de esta ma-
nera depende del criterio que adoptemos, pues si es el eti-
mo%gista tendremos que poner juntos, como hace J. Coro-
minas, a monte, montal, montano, montanear, montanero,
montanera, montaña, montañés, montañeta, montañoso,
montañuela, montaraz, montaraza, montazgo, montazgar,
montear, montea, montero, montera, monterada, montere-
ro, monterería, monteritla, monterón, monteruca, mon-
teria, montés, montesino, montón, montonero, montone-
ra, amontonar, amontonamiento, montubio, montuno,
amontarse, amontar, desmontar, desmontadura, desmon-
te, enmontar, promontorio, tramontar, transmontar, trans-
monte, y a/gunos derivados más, amén de cultismos y pa-
labras compuestas l25/. Tan larga lista se reduce en el
DRAE /26J, ya que e/ orden alfabético desperdiga las for-
mes: entre /as enumeradas /as hay que comienzan con
mont, con a, con d, con e, con p, y con t; otras faltan de /a
nomenc/atura del diccionario oficial, por ejemp/o, montal y
montubio; y entre a/gunas de las enumeradas aparecen
otras que apenas tienen nada que ver con ellas, como mon-
tenegrino, montesco, monterrey, montevideano, montilla,
monto, montoreño, etcétera. A los estudiantes puede pro-
ponérsefe este mismo ejercicico, la búsqueda de voces con
un origen común, y su deslinde de otras con /as que man-
tienen un parecido formal.

Como ya he señalado alguna vez, no todos los dicciona-
rios alfabéticos ordenan de la misma manera /as palabras
1271; por ejemplo, el Due f28/ prefiere hacer agrupaciones
lexemáticas, de modo que bajo la entrada monte figuran
cincuenta voces más, derivadas de monte, montaña y mon-
tar llas tres emparen[adasJ, aunque ninguna de e//as con
prefijos. Este puede ser un medio para que el alumno co-
nozca términos relacionados entre si, más útil que /a mera
secuencia alfabética. Cabe mejorar el procedimiento a tra-
vés de un diccionerio inverso (29J o de rimas (301, cuya utili-
dad pedagógica es semejante si son manejados adecuada-
mente, aunque siempre necesitarán de otra obra que
complete los significados de las formas regisiradas, con el
fin de saber si están relacionadas con la que nos ha llevado
hasta allf,• por ejemplo, el diccianario de Stahl y Scavnicky
recién aducido registra monte, guardamonte, remonte, par-
domonte, somonte, desmonte, transmonte y sumonte co-
mo voces acabadas en -rnonte. Así cerramos todas /as posi-

1241 No se deacartan de este proceso las obras multiling ŭes. Cfr. lo ex-
puesto en las págs, 192-193 de mi articulo aLos diccionarios bilingiies: su
contenido», en Lingŭistica española acrual, I II, 1981, pAgs. 175-196.

(25) VAase s. v. monte en J. Corominas con la colaboración de J. A.
Pascual, Diccionario critico etimológico castel/ano e hispénico, IV, Madrid,
t98t.

(26) Real Academia Española, Diccionario de !a /engua española, 19.'
ed., Medrid, 1970.

(27) Me remito a uSobre la ordenacibn de entradas en los diccionariosu,
ya chado.

1281 M. Moliner, Diccionario de uso delespañof, 2 vols., reimpr., Madrid,
1975.

(29) Valga como muestra el de F. A. Stahl y G. E. A. Scavnicky, A Re-
verse Dictionary of the Spanish Languege, Urbana-Chicago-Londres, 1973.

(301 Uno de bs últimos edRados es el de D. Ga. BellsolA, Diccionario de
/a rima de la fengua espeñola, precedido de breves noticias de preceptiva lite-
roria, 6arcelona, 1973; ea reproducción del conocido de J. Peñalver, impreso
varias veces durante el siglo pasado.

bilidades que tenemos para acceder a/ léxico de /a /engua a
través de sus repet7orios, pero está bien claro que un estu-
diante de enseñanze media no puede estar pertrechado de
todas !as obras lexicográ/icas aludidas, a no ser que los edi-
tores se decidan a hecer un diccionario en e! que /os mate-
ria/es estuvieran ordenados ideo%gica y a/fabéticamente
(como en el Dl o en el DTLE,• con series amplias de voces
re/acionadasl, y las pa/abras agrupadas lexemáticamente
(más como en el DUE que como en el diccionario de J. Co-
rominas; las referencias internas son imprescindiblesJ, ade-
más de ofrecerla lista inversa de /as voces inc/uidas, todo lo
cual daría lugar a una obra no excesivamente grande y a la
vez multifuncional Pero, hasta que l/egue semejante pro-
ducto, ^cómo utilizarlos diccionarios en la enseñanza de la
lengua7 En /as páginas precedentes han quedado enumera-
das algunas propuestas.

Se pueden encomendar trabajos a/ alumno sobre cada
una de las partes de/ diccionario, la nomenclatura y las
explicaciones. Sin abandonar la lista de palabras -/ugar
donde se realizarán casi todos los ejercicios enunciados
hasia aquí, bien a partir de un texto dado, bien sobre el dic-
cionario mismo-, aún cabe efectuar otras prácticas que
sirvan para la mejora y enriquecimiento del vocabulario. To-
mando como base una sola voz, el alumno habrá de buscar
las posibilidades de formar nuevas palabras /ya nos salimos
de la /exico%gía estricta para llegar a la mon`o%gíal; asl, a
pariir de tocar tendrán que ha!lar sus compuestos como to-
casalva, tocateja y tocatorre, los derivados con prefijos co-
mo retocar y trastocar, los derivados con sufijos tocables,
tocador, tocadura, tocante, tocata, toque y toquetear, y los
parasintéticos retocado, retocador y retoque. Nada de el%
sería de utilidad si a la vez no se llegara a conocer el signifi-
cado y el uso de /as palabras recién aprendidas mediante la
consu/ta de! diccionario, y con los ejercicios prácticos que
se estimen oportunos.

Al trabajar con !as formas de la nomenclatura el a/umno
podrá buscar series de palabras construidas con los mismos
prefijos o sufijos, y determinar el va/or o valores de cada
uno de el%s, tarea que no es nada fáci/ si se pormenoriza un
poco l31 J; asi, de entre /as palabras que comienzan con pro-
se hallarán procomún, procónsul, procordado, procrear,
prohombre, además de otras en las que e/ pro- inicial no es
prefijo, o ya lo tenian en latin, y algunas que no figuran en
el diccionario, tales como prohuelga, prosoviético, etcéte-
ra, y que entienden todos los hablantes; entre las voces ter-
minadas en -ero el estudiante tendrá que buscar cartero,
consejero, florero, hojalatero, lisonjero, marinero, panade-
ro, paragŭero, pebetero, tendero, etcétera. Con la ayuda
del profeso^ intentará determinar el valor de cada uno de
los prefijos o sufijos, para entender su funcionamiento en la
lengua.

Del mismo modo que un afijo tiene varios significados,
pueden coincidir varios de el%s en un mismo sentido. Será
quehacer de! estudiante buscar esas coniluencias, como en
antediluviano, prehistórico o protohistoria; el por qué de la
distribución de cada uno es una tarea que aún está por ha-
cer. También procurará nuestro alumno encontrer series,
como !a de 'tamaño grande ; represeniada por maxi- ( maxi-
faldal, super- (supermercadol, hiper- (hipermercadol,
macro- (macrocosmosl, etcétera. En este aspecto juegan
un papel íundamenta/ los e%mentos de origen culto que
dan lugara tecnicismos, algunos ya vulgarizados (microbio,
fotografía, cinematógrafo, teleférico, hepatitis, etcéteral,

1311 AI profesor no le queda m8s remedio que acudir a la bibliogratia es-
pecializada. Sigue siendo de obligada referencia el Tratado de la /ormeción
de palabras en !a lengua cestellana. La derivación y le composición, estudio
de /os sufijos empleados en una y otra, de J. Alemany Bolufer, Madrid, 1920.
Aunque an otra lengua, el profesor hallar9 una gran ayuda en el Diccionario
des structures du vocabuleire savent. Eléments et modéles de formation, de
H. Cottez, Paris, 1980.
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fuente, a su vez, de un buen número de ejercicios, pues
tampoco el%s son monosémicos 1321.

Según el tameño de/ diccionario, habrá ma yor o menor
número de pa/abras ausentes de /a nomenc/atura; e/a/umno
debería ir anotándo/as cada vez que se diera cuenta de /a
falta de unas de e/las. Y al contrario, seña/ará aquél/as que
crea no deben figurar en e/ diccionario: en unos hay
nombres propios de personas, lugares y objetos ce%stes,
en otros aparecen las formas paradigmáticas de los verbos,
en otros son los nombres científicos de plantas y animales,
etcétera (331.

Por otro lado, seria un buen ejercício !a búsqueda de /os
homónimos escondidos tras las formas canónicas de la
entrada, esto es, de los homónimos en el habla (el dicciona-
rio só/o registra la lengual; así casas puede ser de casa y de
casar, haces de hacer y haz y multitud de sustantivos y ad-
jetivos verbales, pero también hay confluencias con alguna
de las formas presentes en /a nomenc/atura: caso es de ca-
so y de casar, Ilama y de Ilamar, etcétera.

Otra serie de trabajos es la que se puede proponer a partir
de las informaciones contenidas en el artículo del dicciona-
rio: al conocer el significado de una pa/abra que hal/emos en
un texto, el alumno buscará sus sinónimos y antónimos, si
es que existen, para lo cual desempeñan, como hemos vis-
to, un papel importante /os diccionarios ideológicos y,
sobre todo, /os de sinónimos, antónimos e ideas afines. Es-
tas últimas son, por /o general, obras de un volumen más
reducido que /as temáticas, lo cual exp/ica su menor coste y
que las sustituyan en sus funciones.

Una tarea de /a que no saldrían muy bien parados los dic-
cionarios consistiría en comprobar, a traves de la prueba de
la sustitución de/ definido por e/ definidor (341, si el predica-
do definicional está bien realizado, pues no todas las defini-
ciones que hallamos en /as obras /exicográficas son exp/ica-
ciones del significado de la voz en cuestión, y muchas de
ellas tienen e%mentos que necesariamente han de ser aje-
nos a la definición; es lo que sucede con la primera acep-
ción de enlazar en le DRAE 'coger o juntar una cosa con la-
zos; que no puede sustituir a1 enlazó de «Juan enlazó los
dos pedazos del palo». El/o daría lugar, a/ mlŝmo tiempo, a
un comentario de tipo gramatica/.• /a presencia del comple-
mento en la definición, y!a reducción del paradigma a la
forma canónica de la nomenclatura.

Basándose en /as definiciones, el alumno puede entresa-
carlos rasgos semánticos, /os semas, de cada palabra, para
más adelante, estab/ecer grupos de palabras que posean
más de un e%mento significativo común, hasta llegar a la
voz aglutinadora del conjunto, archisemema, archilexema,
si es que existe /351. lgualmente, el ejercicio podrá realizar-
se sólo con /as acepciones de una misma palabra, con /o
cual el estudiante comprobará si el conjunto definicional es-
tá bien estab/ecido o no, y a la vista de sus porpios datos re-
ordenará, si lo cree conveniente, las acepciones según la
progresión lógica que él piense que existe en ellas, o agru-
pará las acepciones que resulten ser lo mísmo añadiendo 0
eliminando a/gún e%mento irre%vante, o desdoblará otras
más cuando crea que se aglutinan conceptos que deben se-
pararse, etcétera. En definitiva, actuará como un lexicólogo
y como un lexiL`ografo gracias a los datos que le ofiece el
diccionario, aunque sin /a responsabilidad de aquel%s, pues

(32) A titulo ilustrativo pueden verse mis aNotas para el estudio del for-
mante de palabras español foto-s, en Ana/ecta Malacitana, I, 2, 1978, págs.
313-326, y«EI elemento te% formante de palabras en español», en prensa en
las Actas del XV Congreso Internacional de Lingiiística y Filología Románicas
IRio de Janeiro, 19771.

(33) Remito al lector a los comentarios de mi Lexico%gie y lexicograra.
('iuie bibliogr$fica, y, en parte, a mi aDiccionario y gramAtica», citados.

(34) Véase lo que expuse en a0iccionario y gram8tica», y la bibliografia
altt aducida.

(351 La persona interesada podrá ver algún ejercicio de este tipo en el
libro Ya citado Textos de apoyo a!a enseñanza de la lengue castellana.

lo que se pretende no es que mejore e/ diccionario, sino que
conozca lo que éste le ofrece, realizando unas tareas que,
bien planteadas y guiadas, le serán atrayentes y gratifican-
tes, pues de su esfuerzo siempre logrará algún rendimiento.

E/ profesor no deberá descuidar ningún paso de su me-
nester: son muchos los materiales que hay en e! diccionario,
y son, por el% muchas /as posibilidades que ofiece. En las
páginas anteriores me he fijado primordialmente en el as-
pecta /exicosemántico, fundamental en e/ diccionario, pero
no olvide las informaciones gramatíca/es presentes en é/,
exp/icitas e implícitas. Deberá enseñar a sus a/umnos a
comprobar si la categoria gramatical que sigue a la entrada
es la única que tiene /a palabra, y obligarles a construir ora-
ciones en /as que figure /a voz con esa categoría, además de
hacerles buscar otros posibles usos en el habla; baste con
comprobar en cuántos articulos de! DRAE aparecen fórmu-
las que comienzan por ú.t.c., «úsase también como», o por
ú.m.c., «úsase más como», etcétera. Los ejemplos que
aparecen en /os diccionarios son en muchas ocasiones
muestras de los usos gramaticales de la palabra, y aportan
informaciones comp/ementarias sobre sus va/ores grarnati-
ca/es y semánticos, entre otros (361. Los ejemplos y las defi-
niciones, si se desea, pueden servir en cualquier momento
como mode%s para elanálisis sintáctico, y na se piense que
sus estructuras son forrosamente e%menta/es, como
ocurre de hecho en mu/titud de ocasiones, pues nos l/evare-
mos más de una sorpresa; valgan de muestras los ejemp/os
que figuran en e/DUEbajo /a entrada cuando o cuándo. Por
fin, al alumno se le puede pedir que compruebe la relación
gramatical exisiente entre el defiinjdo y el definjdor, tanto
cuando se emp/ee la sinonimia como la perifrasis definitoria
(371: si un verbo es definido por otro de su misma conjuga-
ción, si un sustantivo es definido mediante un sintagma no-
mina/, si a un término con un afijo sigue otro con el misrno
afijo, etcétera.

La información gramatical del diccionarfo se presenta
también bajo forma de cuadros (como en el DG/LEI, o de-
sarro/lada en el interior de /os artículos /como en el DUE1, o
en apéndices /como en el DTL E, o en los biling ŭes (38/1; pe-
ro en ningún caso el contenido gramatical del diccianario
debe sustituir al /ibro de gramática, a lo sumo servirá como
recordatorio de lo que ya se conoce, pues de lo contrario e/
aprendizaje dela/umno sería defectuoso ylimitado.

Las páginas anteriores han servido para hacer un rápido
repaso de! conienido de /os diccionarios, y de Jas posibilida-
des -no siempre explotadas- que ofrece en la enseñanza.
El profesor debe conocer/o con detalle y sacarle e/ mayor
pariido. Nada se puede enseñar de golpe, y menos /a !en-
gua.• e/ progreso deberá ser pausado, yendo de lo más sen-
cillo a/o más complejo. E/ alumno tendrá que manejar
siempre un diccionario adecuado a su edad e instrucción,
no uno superiar o inferior a/o que /e corresponda. Es conve-
niente, asimismo, que en su penetración por las páginas de
las obras lexicográficas conozca antes las formas, la no-
menclatura, y después /os significados, el contenido de los
articu/os, según el orden habitual de la lectura de su texto,
por más que el aprendizaje de /a forma y de la significación
ltambién de Ja función) tenga que ser simultáneo. De poco
le valdria a nadie conocer muchos significados si después
no puede darles forma. Los diccionarios cumpJen ese come-
tido: enseñan !a forma y contenido de !as palabras, y, por
añadidura, su función en la cadena hablada.

(36/ Me remito a lo que dije con mayor detel% en «Diccionario y qramáti-
CeN.

(37) Este es otro aspecto que desarrollA en «Diccionario y gramStica».
VAase también la bibliografia que hay en aquel lugar.

1381 Cfr. mis trabajos «Los diccionarios bilingiies: su contenido», ya cita-
do, págs. 179-182, y«Diccionario y gram8tica», así como los comantarios
que dediqué a los diccionarios en Lexico%gia y/exicogra/IB. Guia bib/iográfi-
ca, citado.
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Por Javier FERNANDEZ GARCIA ("^

Este aspecto de la enserianza lingŭ fstica es una verdadera
cruz pera muchos profesores de Lengua y Literatura es-
pañolas. Lo que debería aer una enseRanza correctiva sola-
mente para casos extremos, se convierte en Bachillerato en
una necesidad imperiosa de programar actividades de recu-
peración.

Los origenes de esta situeción pueden encontrarse en
múhiples circunstancias:

- EI cambio de las orientaciones did8ctícaa de la Educa-
ción General BBsica que contienen menos exigencias
formalistas que laa de la anterior Enseñanza Primaria.

- La ausencia de controles de ingreso o cíclicos, en los
que la mala ortograíía solía ser factor excluyente.

- EI desínterés (incluso rechazol de los alumnoa hacía
este campo.

- La manor gravedad social de lo que hace aRos era
«delito» cultural.

- La menor presíón del centro de Bachillerato como ins-
titución ante estos problemas. Algunos profesores de
meterias no lingiiisticas est8n «contamínados» por laa
ci►cunstanciaa anteriores y no coiaboran en 18 erradi-
cación de los errores ortográficos.

1'1 Doctor sn Filosofla y Lstres. Catsdr8tico de Lsnpw y Litsrstur^ Es-
p^M1olaa, sn e11B Mixto núm. 2 de Plassncia.
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- EI descenso paulatino en Bachillerato del nivel medio
de los alumnos con respecto a casi todos los aspectos
de rendimiento: intelectual, de aspiraciones, cuhural,
etcétera.

Por estas causas el problema se mantiene y aunque los
profesores de Lengua se preocupan por atajarlo, en los
años finales de Bachillerato seguimos encontrando alumnos
con graves errores ortográficos. Las soluciones que se
pueden proponer para este tipo de situar,ión son varias (con
frecuencia solamente las adoptan los profesores del Area de
Lenguaje o del Seminario de Lengua y Líteratura); después
de intentar corregir las deficiencias de los alumnos se
puede:

- Adoptar la postura rígida: cEl alumno que cometa 1,
2, 3.. n, no aprobar8 la asignatura aunque haya con-
seguido el resto de las objetivos del curso.»

- Adoptar la postura valoradora: a5e restará de 0,5 a 1
punto por error ortográfico o de acentuación que se
encuentre en los ejercicios y trabajos del alumno a lo
iargo del curso.»

- Adoptar la postura permisiva: «Si después de Ilevar a
cabo las actividades de recuperación un alumno no
consigue el dominio ortográfico es porque es incapaz
de ello y de poco va a servir que lo sigamos intentan-
do, por tanto... "lástima, con lo bien que ha hecho el
examen..." "Ya está en tercero, en COU, no voy a
cerrarle yo el paso por este formalismo...".»

- La segunda mantiene este típo de consecuencia ne-
gativa, aunque algo atenuada, porque solamente es
parte de la puntuación obtenida lo que se pierde a
causa del error ortográfico.

- La tercera es la que contribuye a que sigamos en-
contrando graves errores ortográficos, inciuso en los
cursos superiores. (A veces tan incomprensibles co-
mo ` un ^aexpaña»! Isic1 que yo he Ilegado a en-
contrar en un examen de Selectividad. I

Pero antes de Ilegar a estas soluciones finales, pensemos
en los métodos o procedimientos didácticos que puedan
ayudar a superar este tipo de problemas. Y encontramos en
primer lugar una paradoja: difícilmente podremos en-
contrar una parcela de la enseáianza que disponga de tantos
«métodos» milagrosos, que se ofrecen como verdadera pa-
nacea para lograr la correción ortográfica, desde el vene-
rable MIRANDA PODADERA hasta posteriores intentos de
enseñanza programada, pasando por métodos intuitivos de
todo tipo. Unos están basados en el aprendizaje de regias
ortográficas con sus correspondientes excepciones, dis-
puestas en largas filas de palabras para memorizar o en la
práctica directa con dificultades ortográficas reaies, o bien,
en el caso de los métodos programados, en una alternancia
ponderada de ambos medios, de forma que sea el alumno
quien vaya adquiriendo por sí mismo teoría y práctica al
rnismo tiempo.

Cualquiera de estos métodos, aplicando hasta las últimas
consecuencias todas sus características metodológicas,
sería capaz de conseguir el objetivo de la corrección or-
tográfica salvo en los casos de alumnos irrecuperables. EI
problema que se plantearía en el Bachillerato sería el de la
rentabilidad didáctica de esta aplicación exhaustiva: restaría
tiempo a las demás actividades del curso Ino olvidemos que
en este nivel la actividad ortográfica debe ser de recupera-
ción y no da adquisiónl. Está ciaro que dedicando exclusi-
vamenie un tercio de las horas de clase de un curso acadé-
mico a actividades de recuperación ortográfica, el conjunto
de los alumnos debe lograr un dominio ortogáfico bastante
aceptable, pero esto iría contra el resto de los objetivos y
contenidos del curso.

La solución más lógica es, por tanto, la articulación de las
actividades de recuperación ortográfica a lo largo del curso,
en momentos definidos y breves, y preferentemente en re-
lación con otro tipo de ejercicios lingiifsticos. La corrección

de errores debe ser continua en cualquier tipo de produc-
ción escrita del alumno.

Entremos en los problemas específicos de la metodología
didáctica de esta materia. Para los alumnosque no tienen
especiales dificuhades en el estudio, es indudable que el
mejor método para la consecución de la corrección ortográ-
fica es la lectura atenta y continuada, que lieva a eliminar
hasta un 90% de los errores ortográficos posibles. Para el
resto de los alumnos es necesario elegir otras secuencias
metodológicas más concretas. Aparte tos métodos más o
menos milagrosos antes citados, que tiene un enfoque indi-
vidualizado y cprofesional» para personas que ya están
fuera del período escolar (oposiciones, selección de puestos
de trabajol, los procedimientos más utilizados como estric-
tamente didácticos en los niveles educativos inferiores se
pueden reunir en tres grandes grupos:

- La memorización de reglas.
- Los dictados.
- La copia de textos.
EI primero de eilos están entrando en un desuso cada vez

más progresivo, afortunadamente para los alumnos. En una
ordenación metodológica en la que el memorismo está sien-
do cada vez más proscrito, no tiene sentido volver a él pre-
cisamente para una activídad de este tipo. Por otra parte, el
rendimiento cuantitativo de muchas reglas es mínimo: hay
que aprender algunas que no cubren un número de palabras
muy eievado y que Ilevan aparejadas la memorización de
iargas series de excepciones que además -y esto es lo más
grave- no son palabras usuales, ni siquiera en el nivel léxi-
co culto. Existe aquí, por tanto, una primera pérdida de
tiempo y de efectividad docente, a más de los problemas
que plantearía la motivación de los alumnos para una tarea
tan árida.

EI segundo sistema ha sido usado tradicionalmente en la
Enseñanza Primaria, frecuentemente relacionado con el an-
terior. Durante muchos años pareció que esta conjunción
podría ser la idónea: es aplicación de reglas, es una ejercicio
conjunto muy adecuado al trabajo en clase con un grupo,
de fácil evaluación, etcétera. Pero estudios experimentales
Ipor ejemplo los de VILLAREJO MINGUEZ) demostraron
que no es un medio tan eficaz; el asuspense» que Ileva con-
sigo la escritura de una palabra que se oye, provoca Isobre
todo si la palabra es desconocida) una elección por azar a la
que acompaña el desinterés, y en una gran cantidad de ca-
sos, el rechazo y el error gráfico. EI alumno solamente
puede demostrar si sabía escribir correctamente la palabra,
pero si no la conocía y no puede aplicar a ella ninguna regla
que conozca, no obtiene ningún fruto del ejercicio mediante
la respuesta aleatoria. Es decir, en ei dictado se antepone la
comprobación al aprendizaje, por lo que como método di-
dactico no tiene excesivo valor. Otra cosa son los ejercicios
de comprobación que el alumno Ileva a cabo para corregir
las faltas que ha cometido en un determinado fragmento
dictado o los de copia repetida de estos mismos errores. Pe-
ro el dictado aislado, es decir, sin los ejercicios de correc-
ción y copia posteriores implica solamente funciones de ti-
po motórico y auditivo (escritura y escucha) excluyendo las
visuales y articulatorias y, por tanto, la útíl unión sincrética
de todas ellas.

Por último, queda el sistema, que es aún más criticable,
de la copia de textos porque elimina el elemento auditivo y
puede Ilegar a convertirse en una mera repetición, si se
emplea de forma exclusiva.

Hasta aquí los grupos generales de procedimientos que
se refieren a la didáctica de la on:ografía aplicada a los nive-
les inferiores de enseñanxa. En el Bachillerato, la función
correctiva que debe cumplir este enfoque didáctico supone
que algunos alumnos no tienen el nivel exigible, pero han
pasado por unos años de escolaridad que han ampliado su
campo cultural y esto supone una buena base de partida.
Según lo dicho anteriormente en relación con los tres gru-
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pos de sistemas citados, el método ideal no puede basarse
exclusivamente en uno de ellos: tendr8 que ser una combi-
nación de los elementos más ventajosos de cada uno y a la
vez una adaptación al nivel cuhural y de desarrollo de bs
elumnos de BUP.

Los principios metodolbgicos generales que pueden ser-
vir de base para estas actividades de recuperación son los
siguientes:

- Usar el sincretismo, es decír, el empleo de diversas
funcionas en el ejercicio ortográfico ( oir, ver, pronun-
ciar, ascribir).

- Elegir vocablos con dificultad ortográfica que tengan
una frecuencia de uso e{evada en la lengua actual,
cuando se confeccionen ejercicios.

- Que el alumno adquiera un conjunto de reglas muy
sencillas, caracterizadas por su amplia cobertura y
por poseer pocas excepciones.

- Que exista una relación, siempre que esto sea po-
sible, entre el dominio de la ortografia y la adquisibn
de otro tipo de contenidos y habilidades IingGísticas:
morfología, paradigmas gramaticales, ejercicios eti-
mológicos, expresión escrita, lectura de obras).

- Fomentar la actitud favorable del alumno hacia la
escrkura coreecta por medio de la motivación.

- Habkuar al alumno al uso conscienta del diccionario,
incitándole a acudir a 81 en caso de duda.

- Que el alumno aprenda directamente a través de ejer-
cicios programados, los vocablos con dificukad or-
tográfica que sean más usuales.

- Acostumbrar a los alumnos a Ilevar un inventario
escrito de sus propios errores ( pero copiados correc-
tamente) y a acudir a él para evitarlos.

- Resaltar la vertiente ortográfíca de las palabras en las
que el profesor sabe que existen errores ortográficos
habituales, Ilamando la atención de los alumnos sobre
su correcta escritura siempre que aparezcan. EI profe-
sor tendrá un inventario cacográfico de los errores
mSs comunes y hará surgir las palabras que los in-
tegren en los ejercicios de clase. EI inventario con-
viene que no sea estandarizado o de nivel nacional, si-
no que se vaya formando en el seguimiento progresi-
vo de los alumnos del centro 4no olvidemos las dife-
rencias dialectales a este respecto) hasta Ilegar a
completar un corpus amplio en el que se contenga la
mayor cantidad posible de palabras susceptibles de
generar error.

De estas conclusíones se desprenden los tipos de activi-
dades de recuperación en el nivel de BUP. Pero será intere-
sante establecer una tipología diferenciadora de las distintas
clasas de alumnos a este respecto, para proporcionar a ca-
da uno de ellos un tratamiento individualizado que les ayude
a superar sus propias dificukades. En primer curso, los ca-
sos que merecen més atención son los siguientes:

- Alumnos con bajo rendimiento ortográfico y bajo re-
dimiento académico.

- Alumnos con bajo rendimiento ortográfico y alto ren-
dimiento académico.

- Alumnos con errores ortogr9ficos esporádicos y alto
rendimiento académico.

En el primer caso se impone una actividad de racupera-
ción general, con recomendación de algún texto con ejerci-
cios adaptado al nivel (el de GILI GAYA, por ejemplo), para
que el alumno lo estudie de forma individual. En el segundo
caso una motivación hacia la corrección ortogr5fica y a la
atención a las actividades de clase. Normalmente los erro-
res de los alumnos de este grupo proceden de una deficien-
te ensePSanza primaria o de falta de inter8s y atención. El úl-
timo grupo de alumnos, siendo el menos numeroso, es al
más prometedor para el problema marginal. Los componen-
tes de este grupo suelen estar suficientemente motivados;

la causa de los errores consiste casi siempre en la faka de
atención en la escritura y el remedio es recomend8rsela.

En rasumen, el aprovechamiento en las actividades de re-
cuperacibn ortográfica en BUP depende más de la actividad
general hacia la ortografía a lo largo de todas las actividades
del curso, que del empleo de un método especifico.

Y existen dos condicionamientos imprescindibles para
que en un centro se consigan los objetivos de corrección or-
togrSfica:

- Que las actividades de recuperación estén integiadas
en la marcha total del curso ( con especial interés y
atencibn en la asignatura Lengua española de prime-
ro1.

- Clue exista una coordinación real (al menos en el 8rea
de lenguaje) de todos los profesores.

Las paradojas didácticas en cuanto a la ensefianza de la
corrección ortográfica siguen apareciendo en una subdivi-
sión del problema como es la acentuación. Sin embargo,
aqui los en•ores son menos ttgraves» en general y por ello se
suele atribuir menor importancia a su valoración negativa.
Desde el punto de vista de la enseñanza, el procedimiento
didáctico es más sencillo: existen unas reglas generafes no
excesivamenta complicadas, con menos excepciones, pero
los errores ortográficos son abundantes. EI factor de desin-
ter8s o falta de atención se acentúa, sobre todo, si la pro-
ducción del alumno en que evaluamos la calidad de la acen-
tuación es un examen.

La tipología de los alumnos aquí es distinta, y se produce
el fenómeno aún más extraño de que un alumno de primer
curso que en los primeros días del aPío escolar es sometido a
una serie de ejercicios de repaso de acentuacibn, comete
mAs faltas que antes de haberlos hecho Isobre todo en las
evaluaciones a base de tests ortográficos en los que hay
gran número de palabrasl, poniendo tilde en palabras que
según las reglas de acentuación repasadas no deben Ile-
varla. La accibn responsabilizadora provoca una reacción
que hace aflorar deficiencias existentes en otros ómbitos
(silabeo, distinción entre hiato y diptongo, pronunciación
de palabrasl. Es decir, que los ejercicios de readaptación se
deben Ilevar a cabo de una manera integral, no repasando
estrictamente fas reglas de acentuación, sino toda una serie
de habilidades que están muy relacionadas con ellas.

La pauta didSctica general para esta actividad podrfa ser
la siguiente:

- Separación sil^bica. Ejercicios.
- EI acento prosódico o carga acentual. Identificación

de su lugar en palaras con ejemplos tan pueriles co-
mo decimos «mésa» y no «mes8», luego la carga
acantual recae en la primer^ sílaba y no en la úkima.
PraEticas.

- Ejercicios que consisten en dibujar un pequePio círcu-
lo sobre la sílaba tónica.

- Clasificación de las palabras según el número de or-
den de la sílaba con acento prosódico, mediante el
esquema siguiente:

Anteante- Antepenúl-
penúltima tima Penúltima Ultima

/ ^ / /

sobrees- esdrújula Ilana, aguda u
drújula o proparo- grave o oxitona

o superpro- xítona o paraxf-
paroxí- tona
tona

Identificacibn entre el lugar del acanto prosódico y Is
correspondencia con el ortogréfico, según las termina-
ciones de la palabra:
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- Situar la tilde dentro de los círculos del acento prosó-
dico en fos casos en los que fa tevminación de la pa-
labra lo exija.

- Colocación de la tilde en la voca! más abierta en las
sílabas formadas por un diptongo o triptongo.

- Casos que contravienen las reglas anteriores:

- Hiato. Distinciones entre palabras que sola-
mente se diferencian por este rasgo (te-
nia/tenía, eteéteral. Necesidad de marcar el
hiato con la tilde.

- Casos especiales. Monosílabos, tilde diacríti-
ca, adverbios en -mente, palabras compues-
tas, etcétera.

Mediante el uso de este esquema, gran parte de los alum-
nos aprenden a situar la tilde correctamente (queda el
problema de motivarlos para que pongan atención en ellol,
pero la confusión de los menos aventajados produce las
acentuaciones innecesarias y los normales conservan un
resto de errores, pero en patabras desconocidas o«tics»
acentuales I«tí», «sútil», etcétera). Los tests de acen-
wación, como ya hemos anunciado, producen más errores
ortográficos que los que son normales en otro tipo de traba-
jos de los estudiantes; existe gran cantidad de acentos
sobrantes frente a ias ausencias normales en los exámenes.
Por eso, no hay que evaluar este tipo de pruebas, sino alter-
narlas con recuentos que se produzcan en otra situación
menos propiciadora de la confusión. EI test ortográfico co-
loca a! alumno en una situación de tensión que produce dos
consecuencias:

- Acentuación aleatoria cuando no conoce la regla
precisa.

- Tendencia a colocar más acentos de los necesarios,
mostrando una conducta errática. (Quizá sea nece-
saria una consigna previa al test para advertír que no
es necesario poner tilde en todas las palabras, sino
solamente en las que la pecisen.l

He aquí los resultados de un test de acentuación com-
puesto por 105 palabras con un grado equilibrado de fre-
cuencia de uso y dificUltad ortográfica, aplicado a una
muestra de 100 alumnos de un nivel general medio-bajo,
pertenecientes a un Instituto madrileño. EI contenido de la
prueba era el siguiente:

- Tildes necesarias:
- Dieciocho palabras agudas terminadas en vo-

cal, n o s.

- Siete palabras graves terminadas en conso-
nante distinta de n o s.

- Treinta y tres esdrújulas y sobreesdrújulas.
- Diez hiatos.

- Palabras que no deben Ilevar tilde: 37.
Resultados:
- Media de faltas totates: 11.2. con una desviación típi-

ca bastante elevada, 8.42.
- Media de acentos «sobrantes» (en palabras que no

deben Ilevar tilde o en aquéllas que deben Ilevarla,
pero situada en una sílaba distinta a aquélla en que
corresponde). X= 4.43; S= 4.75.

- Faltas de acentuación en palabras que deben Ilevar
tilde. X= 6.78; S= 6.19.

Estos resultados distribuyen a los alumnos en cuatro gru-
pos según la calidad de su acentuación:

- De 0 a 5 faltas - 30 alumnos.
Rendimiento bueno. Los fallos se producen en pa-
labras desconocidos o parecen ser consecuencia de
despistes.

- De 5 a 15 faltas - 42 alumnos.
Rendimiento aceptable, pero mejorable. Modelo de
test con 10 faltas. Sin acento: héroe, férreo, aérea
(dificultad en la separación de sílabasl, heroína,
egoísmo, paracaídas, paraíso (hiatos no identifica-
dos1, aquí (poco explicable, pero común a muchos
otros alumnos). Acentos sobrantes: abulia (una de la
palabras difíciles, seguramente desconocimientol,
sutil (también muy extendido, quizá analogía con
útil).

- De 15 a 25 faltas - 19 alumnos.
Rendimiento bajo. Faltas generales y no diferen-
ciadas. Gran cantidad de acentos sobrantes.

- De 25 a 35 faltas - 9 alumnos.
Contestación atípica, casi al azar.

A pesar de las desventajas que el test de acentuación pre-
senta en las circunstancias anteriores vistas, sigue siendo
un instrumento útil de control general de los errores de los
estudiantes. 5irve para que el profesor señale trabajos indi-
viduales en campos diferenciados a quienes solamente co-
metan fallos en ellos, o para que replantee sus explicaciones
si los fallos son generales. Un índice personal de cada alum-
no que recoja 1os fallos más corrientes, puede subsanar
gran cantidad de los errores que comenten los poco aventa-
jados, ya que suelen contravenir distintos tipos de reglas,
pero siempre en un número de palabras determinado, que
se pueden tomar como base para enseñar la correcta escri-
tura de otras, por transferencia.

Y a pesar de todo aún nos queda un problema fundamen-
tal, para el que, desgraciadamente, no existe creceta» váli-
da: la motivación a los alumnos para que coloquen las tildes
cuando ya saben hacerlo...
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escrita en e

8S 1 ÓI1
h illerato

Por J. L. MARTIN NOGALES (")

^ rlr? ,:3^^ 16^ ^IOrt ^ i'r:^ ^^l°^a^'^fi,

Es una experiencia común: muchos a/umnos Negan al
COU sin el dominio de/%nguaje suficíente que /es capacite
pera realirar traba/os con eficacia o para hacer exámenes
con sohura. Es més, algunos continúan con estas mismas
dificuhades durant@ sus años de universidad. Y se conside-
ra ásta como una de /as causas de un menor rendimiento
acadómico.

Julién Marías, en una serie de artfcu/os sobre la universi-
dad espeño/a de estos úhimos ar3os (11, concretaba la fun-
ción da /e Univer;idad en aenseñar a pensar con rigors. Pe-
ro seña/aba una exigencia previa, una condición anterior in-
soslayable: rrla función de la Universidad, supuesto que se
sepa hablar (y es un gran supuesto) y que se sepa leer, y fi-
nalmente escribir...» 11J. Aprender a hab/ar, a/eer y a escri-
bir es, efectivamente, un objetivo general de/ Bachillerato.
Y como tal concierne a todos los profesores, a todos los se-
minarios, cua/quiera que sea /a materia especifica que en-
señen. Y pienso que no es una actitud positiva desenten-
derse de éJ, reducióndo% a un tema exclusivo de/ seminario
de Lengua y Literatura. En óste, como an muchos otros
campos, se impone /a necesidad de una programación co-
ordinada de /os diversos seminarios didácticos, que hagan
suyas /as indicaciones prácticas dictadas por el seminario de
Lengua y los demés que componen el érea de/ Jenguaje. A
óstos !es corresponde de un modo particular /aunque no
excluyente, insistol la preocupación por este objetivo: //evar
alalumno a rcadquirir un dominio suficiente de/%nguaje co-
mo medio de comunicación, /o que !e permitirá expresar sus
vivencias y comprender adecuadamente /os mensajes inte-
/ectuales y afectivos que recibes 131.

La iarea del seminario de Lengua es en este terreno fun-
damental. Por eso habrá de incluir, siempre, en la progra-
mación de todos /os cursos, actividades que mejoren la
expresión oral y escrita de los afumnos. Pero es también
una experiencia común que /a amplitud de los programas de
Lengua y Literatura desborda a veces e/ tiempo limitado de
un curso (41. Y uno de los procedimientos a los que tiende a
recurrirse habitua/mente es recortar - y a veces práctica-
menie eliminar- e/ tiempo dedicado a esas otras tareas,
que se consideran, en una posición de inferioridad, como
Actlvidades comp/ementarias.

Mi intención es desiacar, a través de estas péginas, la im-
portancia de perseguir entre iodos los profesores de

(11 Fueron recogidos en divernos medios de camunicación. Puede con-
whsrse en el MDiarlo da Navarra», del ZO de junio de 1980.

(21 EI wbrayado es mlo.
131 •BOEr nGm. 93, del 1$ de abril ds 1976, pbg. 8.062.
(41 EI KBOEr, vislumbrendo sate psliqro, dsapubs de exponer el temario

correapondieme el tercer curao, seffak: ^Ea fundsmental que al comienzo
del curao el seminarb de la asipnaturo haya una progremación cuidadoae de
la matsria de ests cun►o, con sl fin de dar la adecuada eztensión a cada uno
de bs tames, evitando qus se Ilegue a producir une acumulación excesiva de
trebejo pars bs alumnos. r

Bachi/lereto, como objetívo común, enseñarla a/ aJumno a
escribir f5J. Para e/% recojo algunas experiencias y modos
pn3cticos de impulsar le co/aboración entre los dlversos ss-
minarios, y ser3alo especia/mente ectividedes que pueda de-
sarrol/ar el profesor de L engua y Literatura (61.

I l'e í.EC.:TUf^k^.
^'"^?ME17 sstaS(_)

E/ contacto con la pa/abra escrita se produce necesa-
riamente a travós de /a /ectura. La lectura de obres /iterories
va/iosas cump/e sin duda muchos objetivos, que supersn /s
simple preocupación por cumplir al temario oficia/ de una
asignatura: facilita !a experiencia de /a vida, cuando todav/a
no se ha vivido Integremente, desarrol/a /a sensibi/idsd,
amplía e/ campo de intereses, capacita para /s compransión
de /os grandes problemas humanos: sociales, pollticos, his-
tóricos, filosóficos, re/igiosos, estéticos. Por eso, el de-
sarro/lo de la efición a/a /actura ha de se^ una de /as rnetas
que debe proponerse e/ profesor en cada curso. L os medios
que puede uti/izar son muy diversos: desds /a /ectura en cle-
se de /os textos más significativos, hasta /a exigencia de
unos /ibros de /eciura ob/igatoria a/o largo de/ curso - ofre-
ciendo en algunos casos /a posibi/idad de escoger entre ve-
rios títulos-. Especia/mente en ambientes rura/es, o social-
mente menos favorecidos, habró de preocuparse por poner
libros a/ alcance de /os alumnos, potenciando /as adquisi-
ciones para Ja biblioteca y facilitando su uso. E/ cuidado de
este aspecto material ofiecerá resuhados positivos paten-
tes.

Es útil también /a confección de /istas de libros, ade-
cuados a/a edad de los a/umnos, pera distribuir3as entie
e/%s o a través de /os padres. De este modo se difunde el
conocimiento de títulos valiosos de /a /iteratura univeisa/ y
se va creando e/ interós por su lectura. Hay fechas c%ves
en las que esta tarea resulta más eficas y mós necesaria:
Navidad, vacaciones de verano. En !a re/ación de tJtu/os
habré que preocuparse en iodo momento por armonizar el
interós literario y humano de /os textos con /as posibilidades
psicológicas de /os a/umnos. La etapa da1 dasarro!!o an que
se encuentren condiciona sus intereses, sus preocupa-
ciones, sus prob/emas vita/es y su capecided de discarni-
miento crftico acerca de !as experiancias transmitfdas en /os
libros. E/ Romanticismó es la puerta més adecuada para ini-
ciarse, a/os quince años, en /a afición a la literatura. La
menta/idad de esa ópoca concuerda en muchos aspectos

1•! IB lodosa INavarral.
151 EI otro objetfvo, enseM1srls a hablar, y las actividadea que pe ►a Nb

han de poneras en pr8ctica, ser8 el tema de un próximo articulo.
IBI Es de gran intsrbs conwhar el cuaderno monogr8fico que Is R^viata

ds Bschillsrato dedicó a la enaefSanza de la Lenpua y Litenture EapaM1oles.
Apareció publicado como auplemente del nGm. 8, oaubro-dkismbre, 1978.
De wms utilidad es tambibn la Mstodolopfa ds N Lanpua y Utsntura Es-
paRola sn al Bachillsrato, de Manuel Ssco Reymundo, Gufss didbcticae
del Miniatario de Educacibn, Madrid, 1981.
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con a stapa psicdógica qua sl ^umno estb atroveaando a
esa adad.

Ei Klibro de cr.baceras

/nMnclans^bnenta ha o►nitido hwti aqul bs valaes da As
hctoia qura aa n^firran a^t estilo y a/ apr+eradizeja qw da él
pwrAa obtanr er si►umno: Ar axper/iilata de taxtoa sacritos
cav► cp^nMCCIór4 con daridsd, con pscisión an los conteni-
dos y nTqw^ formaJ, as d r»a,ior modo de adantrar a/ a/um-
no sn ef camino de Ar exprssión eacrits. Por ósmosis, el lec-
tor aa va apropJando daf láxico y de Ms construcciones sin-
tácticas qw Ae hc^liter► sq propia sxpresjón fluida y fbci/.
Cudrrtas vscas un escrito e,scdar rovala b última lectura de
su autor.^ por /os términos que usa, por el tono general, por
e,l snfoqw concreto áá tema. Por eso as úti/ en cads curso
fa uWiraclón o'e un nlibm da cabscera^►: aquél que por su as^
t^lo sa adspta més a Ass nacasidades d® los áumnos duranta
sas sAo, Y sa sr►stiun dataAladsmanta loa rssgos est^sticos
qua dan vigor s su pmaa; y^ pr<'opone b imftación ^ su es-
tyDa y ds sus recursos, camo modalo para /os e^arcicJos par-
sonaMbs da axprosión escrita da esa cursa.

A/ pn^io pu^adsn servir /as narraciones de Azorln, para
los alumnos da quinca aRos: por su slmplicidad sint^ctice,
por al modo ordanado y preciso da construir la (rase y cada
uno ob /os pobrrafos, por /a riquezs de vocabu/ario, por e/
aeplritu da obssrvación minuciosa qw transimiten. Des-
p^, cusndo ys han edquirido M pníctíca de /a expresión
senc+^ y cbra, loa aautores de cabeceraa habrón de ser
otro4, que !ea proporcionen una mayor riqueza de astilo y
nuavas fávr»ss de expresión: texios selaccionadas de Ce/a o
de DeNbas, de tgnacio Aldecoa o Gabrie/Miró...

Ussr el diccionario

H oyccianario es sin duda «uno de /os productos edito-
ris/es de mayor aceptaciónK (l7. Pe^o también es cierio que
no es f6cd encontrar a/umnos con e/ hébito adquirido de
ĉonaultar las pa/abres cuyo significado desconocen. La in-
sistencia an asta aspecta e/o largo del curso nunca ser8 ex-
cesiva n1 mucho manos superNua: as e/ vehicu/o narmal pa-
ra e/ aumsnio da/ vocabulario que puede entenderse pasiva-
msnta y que pueda usarse con soltuie an /os propios escri-
tos. En /os cursvs superiores senS racomendab/e e/ uso de
un diccionario de sinónimos.

il4 Ir^, I^F^A('Iit:!!?,.)4:
t..^h EXfa^iE',tiICaN f:^^C'P^,IT,'L

KDssde los ocho años he garrapateado coma un loco^,
afirmaba Lswrence Durre// (8). Y otros escritores han expra-
sado tembia4n dec/arscianes semejanies. Porque -aun a
caats de caer an el tápico y an la cómoda frase hecha - a
ascribir, an gron medida, se aprende escribiendo. Es preciso
qua M s/umno se fami/iarice con e/ papel y e/ bo/Jgrafo, que
edquiers soltura para expresar por escriio sus ideas, que
aprenda s transformar, con rapidez y precisión, los pensa-
miantos en letra impresa. Y esto se consigue erraigando en
b/ el hbbito de /a escritun:.

Necesided ds una programación
sist^mitica

Este tama exige, por parte de/ seminario de Langua y Li-
teratura, una programación sistemática a lo /argo del
Bachidar. En dos direccianes habnf de hacarse esta progra-
mación:

(7) Cfr. eM^dio eiyb ds kzicoprefla espeffoler, Msnuel Seco Raymun-
do, Re^eh de BaohllbrKO, n4m. 10, ebril-Junb, 1979. Estudie loe princi-
pNa diociarrioe ds le lanpue sepsllols publicadw dsede 1938.

(81 Chedo sn Gmp de I'erps, julio-sposto, 1979, pbB. 33.

1. Abarcar b práctica da ba diverass c/ases da ascritos,
1. SeñalSr ba aapactos es0ifsticoa qw hsn ds m^s/aner-

se an b sxpras+FSr ►.
Raspactr, aJ primsr punto, sa concrotarán sjesncicias ds ar`

guma^bcfón y exposiciórq, dsacripcionsa, rstratoa y nana-
cionsa. B segundo exigs uns dstaNada nalsción da sa,pac-
to^ qw sbarran dasde b incorreción hssta s/ ampNo da n-
cursos lin,qúfadcos para rafarzar y embe!lecer e/ eatilo. Estoa
puntos varr`srbn ssgún bs nacasidsdes observades en cada
curso, aunqua es conveniante tanar une plantiNs bbsica de
aspectos qua han de proponerse superar: en ortografb, sn
sintaxis^ sn léxico y en /a disposición ordenada de /as ideas
en e! texto. Cada mes, cada trimes[re, como objetivo, ae
habrá de ins/stii an a/guno de estos puntos: corregirlos, fi-
jarse aspecialmanta en etlos, ver ejarnplos y después pasar
progresivamente a los siguientes.

La cor►sción paraonalizads

Para que asta tarea sea eficaz es necesaria Ja corrección
deta//ada y persone! de cada uno ds /os ejercicios de/ alum-
no: no basta con una simple ce/ificación; no es suficiente
tampoco anotar una indicación genera/ y vaga. Es preciso
individua/izar en cada alumno sus problemes persona/es de
expresión; y proponer a cada uno, dentro de /a programe-
ción genera/ del curso, /as metas que ha da ir superando en
este terreno. Esto no exc/uye, sino que refuena, las indica-
cionas genereles que puedan hecerse para toda /a clase, se-
gún !os propósi[os de ese trimestre o de ese mes. Es útil, en
esie sentido, la /ectura en clase de algunos ejemplos de sus
propios e%ercícios, seria/ando formas correctas y forma^ in-
correctas, /órmu/as cargadas de expresívidad y exprasiones
torpes. En a/gunos casos puede hacerse una correción en
común: con el proyactor de opacos o con la fotocopia de al-
gún ejercicio, pueden analirarse, entre todos, los aspectos
más f/ojos de/ texto y los mSs acertados, y proponer las for-
mas correctas de redacción.

Algunes acttvidedes y sugarencisa
prácticas

«Uno ve irecuentemente e estudiantes de arte en los mu-
seos, copiando obras maesíras de /a pinture, y aprendiendo
el co%r y la forma-necesarios para pintar. Las escritores de-
berían hacer escribir e los estudiantes copies e imitaciones
(... ). Leería un libro e imitaría !os ritmos dei auior 1... ), co-
piaría su asti/o I... /. Uno puede aprender mucho a través de
la imitación.» Esias palabres de Tom WoHe /9/ sugieren una
de /as actividades útiles pera e/ aprendizaja de /a expresión
escrira: imitar en los años de estudiante e/ estilo de /os gran-
des autoras (10). Tias e/ estudio de una época literaria, des-
pués de /a /ectura y análisis de /as obras de un autor, propo-
ner una composición escrita que imite su forma de expre-
sión y emplee sus recursos estiffstícos. De este modo, !a
Lengua y/a Literature se entrelazan en clase de una forma
natural. De esie mado, las actividades complementarias no
son tareas que permanecen a/ margen del programa, y de
las cua/es se prescinde pare dedicar más tiempo a/ temario.

E! mismo autor, Tom WvKe, explicaba más adalante, en
la misme revista: «Hago muchos esbozos y esquemas. Esta
es otra cosa que puede ser enser3ada: un sentido de/ plan de
estructuración de /a narración. La estruciura es !o que hace
que una obra sea escrita con fluidez. La estructuración ela-
borada hace parecar como si le estructura acabara de salir
de /a cabeza de/ escritor. L e hace parecer escritura espontá-
nea, y no hay nada esponténeo en la escritura: es artificial.^u
Esta idea es también sugerente, porque incita a ensañar al
e/umno a componer ordenadamenie su escrito: indicar/a la

(8) Citados en k revieta Nuatro Tismpo, junio 1y9p.
(10) Un procedimiento ea la utilización del xlibro de cabeceren en ckes.
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necesidad de hacer esbozos, borradores, antes de escribir
e/ texto definitivo. Puede ser úti/ a/ principio hacer en co-
mún, en la pirarra, e/ esquema de alguna composición. De
este modo se acostumbra a evitar el desorden y las improvi-
saciones.

Sobre e/ enriquecimiento de vocabulario, apuntaba antes
la necesidad de acostumbrar a/ a/umno a usar habitualmen-
te el diccionario: en /a /ectura, para e/ aprendizaje de térmi-
nos cuyo significado se desconoce; en la escritura, para dar
veriedad a sus textos, con /a consu/ta de un diccionario de
sinónimos. Pero otro procedimiento útil, mezcla de Hobby
y tarea académica, es /a resolución de crucigramas. No me
refiero, evidentemente, a aqué//os que recogen cuestíones
de erudición y datos propios de un fichero de especialista,
sino a los crucigramas que plantean sobre todo cuestiones
léxicas; de sinónimos y derivados, adjetivos, verbos y defi-
niciones semánticas. Estos, entre los que se encuentran los
firmados por DAV, son un aliciente para el empleo del dic-
cionario y sirven para desarro/lar la agi/idad léxica. fomen-
tar en los alumnos la afición por esta actividad producirá re-
sultados positivos, aunque no sean inmediatos.

La expresión escrita abarca también otro aspecto impor-
tante, al que aún no me he referido, que habrá de tenerse
en cuenta especialmente en los últimos cursos: el desarrol%
de la sensibilidad: fomentar la imaginación, la iniciativa, el
espiritu creador. Los procedimientos para aumentar estas
aptitudes pueden ser diversos. En general, da buenos resul-
tados tentar la capacidad imaginativa del alumno antes de
proponerle e/ tema de un ejercicio de redacción. Puede ser-
vir la /ectura en voz alta de una frase, un pensamiento que
condense múltiples intuiciones, sobre el cuaJ ha de escríbir
el alumno. Puede servir también repartir al principio una fo-
tocopia de algunas viñetas de dibujos mudos o de fo-
tografías que representen escenas cargadas de expresivi-
dad, por su carácter dramático, emotívo, vital o apasiona-
do. Un personaje o un paisaje, una época que se acaba de
estudiar, pueden ser el motivo inspirador de la historia... En
la corrección se tendrá en cuenta también este aspecto y se
indicarán los momentos originales y los tópicos, los detalles
creadores y aquellos otros que reflejan vulgaridad.

Si en toda actividad docente es impescindible considerar
ese momento iniciador del aprendizaje, que despierta el in-
terés del alumno y capta su atención, también en la expre-
sión escrita habrá de tenerse en cuenta y proponer tareas
motivadoras. En este sentido, pueden servir como recursos
los motivos inspiradores que he señalado en el punto ante-
rior. Pero sobre todo e/ desarrol% de algunas actividades
extraescolares, alrededor del seminario de Lengua y Litera-
tura. Por ejemplo, la edición a multicopista de una revista li-
teraria que recoja los mejores textos de un grupo o de tudo

e/ centro. Puede estructurarse con diversos apartados: por
temas, por géneros o por cursos. Los a/umnos interesados
se encargarán, con la orientación del profesor, de compo-
nerla revista.

Como aliciente pueden servir también /as convocatorias
de concursos /iterarios, entre los alumnos de un centro 0
entre los diversos centros de una ciudad o de toda /a provin-
cia.

Necesidad de una accibn conjunta

Ya he señalado al principio la necesidad de que todos /as
profesores de/ centro asuman como objetivo común la en-
señanza en e/ Bachil/erato de la expresión escrita. Esto se
concreta en que todos sigan unas pautas comunes, traza-
das por el seminario de L engua o por el coordinador del área
de Lenguaje. Este indicará /as consecuencias metodo%gi-
cas que comporta asumir tal objetivo común, señalando
orientaciones prácticas para los demás profesores. Por
ejemplo, en lo que se refiere a/os aspectos ortográficos,
podrán anotarse /as siguienies indicaciones.•

- Disponer en cada seminario del fo/%to Oriograffa,
donde puedan consu/tarse las reglas dictadas por la
RealAcademia Española.

- Cuidar !a ortografía a/ escribir en /a pizarra, y rea/izar
correctamente los clichés de pruebas, apuntes, lis-
tas, etcétera.

- Dejar un tiempo al final de cada ejercicio, examen,
etcétera, para que /os a/umnos puedan repasar la or-
tografía. (Es bastante frecuente que, centrados en e/
contenido, descuiden este aspecto forma/ mientras
escriben. l

- Fijarse en /a ortografia de todos /os escritos: murales,
cuadernos, exámenes...

- Debe va/orarse /a ortografía de dichos escritos según
los casos: poner una anotación almargen, calificar la
presentación, mandar copiar las palabras ma! escri-
tas o construir fiases en las que intervengan, repetir
el escrito una vez corregido, formar derivados, bajar
la nota, devolver e/ trabajo para que /o corrijan y lo
entreguen nuevamente...

- Cuando se observe una falta genera/izada en un de-
terminado curso, debe realizarse una alusión a e//a y
a la regla ortográfica correspondiente, al comentar e/
ejercicio o examen en /a ca/se.

Orientaciones similares podrían seña/arse para /os demás
aspectos de la expresión escrita -sintaxis, léxico-. La efi-
cacia didáctica de ta/ acción conjunta es patente. El em-
peño por hacerla realidad supondrá un gran beneficio para
e/ alumno. Y esto es lo que importa.
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ED(ICAC:ION
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primera etapa de E.G. B

EI Servicio de Publicaciones del Ministerio de Educación y Ciencia. re-
cogiendo los objetivos fijados por la Ley General de Educación preten-
de, a través de este Método Audiovisual, prestar su ayuda a los Profe-
sores de E.G.B., para que puedan impartir la formación músical. no
de forma teórica, sino logrando unas vivencias mediante las cuales en-
riquecer la imaginacibn y toda la personalidad del alumno.

O 272 diapositivas en tres carpetas.
O 7 cassettes explicativos, retacionados con las diapositivas.

O Folleto orientador para la utilización de este método.

p Precio de la obra 6.000 ptas.

Edita: Servicio de Pnblicaciones del Ministério
de Edncacibn y Ciencia

; +^t.^ ^ ^r ^,
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Por José Luis MUÑIO VALVERDE (")

«EI dio sl Isnguaje y sl languaje craó sl
pensamiento, que es la msdida del uni-
varso»

Shelley

En la metodologfa para la aenseñanza» de la lengua ma-
terna, durante mucho tiempo, ae han venido anfrentando
dos concepciones generalmente erróneas por intransigen-
tes: por un lado, la de quienes opinan que es imposible el
dominio de la lengua siri el conocimiento de la gramática;
de otro, la de los que creen que ese conocimiento no sirve
para nada.

La concepción m8s antigua parte del convencimiento de
que sólo conociendo, dominando la gramática se puede
hablar y escribir bien una lengua. Con esta idea como base,
en España, como en casi todos los lugares, la enseñanza de
la lengua materna se encaminó prácticamente desde
siempn: a lograr que los alumnos memorizaran esa «cien-
cia» o, de otro modo, se pretendió enseñar a hablar y escri-
bir enseñando gramática. Ya an el Arte de la lengua cas-
tel/ana, de Nebrija (14921, se pensaba que la enseñanza del
idioma sólo se podía Ilevar a cabo a través de una gramática
rigurosamente normativa; claro que por ese tiempo ya Luis
Vives, Simón Abril y otros se rebetaron contra esa tiranía.
Tiranía que, lejos de ceder, se fue afianzando hasta el punto
de que en el siglo XVIII se exponia como principio funda-
mental que /a gramética era e/ arte de hab/ar y escribir
correctamente.

Shco a fines del XIX parece comenzar -al menos a nivel
teórico- a resquebrajarse esa concepcibn gramaticalista
en la enseñanza de la lengua materna. Los libros de José de
Caso, La enseñanza de/ idioma (1889) y de Laura de Brac-
kenbury, La enseñenza de /a gramática (1908) marcan mo-
mentos importantes hacia una metodología activa. José de
Caso afirmaba que la enseñanza del idioma debia tener por
base la práctica, que debía fundarse en un sistema de ejerci-
cios que adiestraran al que aprende en el uso de la lengua; y
Laura de Brackenbury pensabá que una vez que el alumno
hubiera alcanzado un cierto grado en la adquisición del uso
de la lengua podía la gramática ser un medio de ayudarle a
conseguir el dominio completo; pero, afirmaba que es im-
posibie empezar por ahf.

En 1922 un breve ensayo de Américo Castro, La enseñan-
za de/ español en Espeña, incidía directamente sobre el te-
ma: «Una primera confusión que conviene remover -di-
ce- es la idea absurda de que el idioma se enseña estudian-
do gramática [...I la gramética no sirve pare enseñar a
hablar y escribir correctamente una lengua.» Y un poco más
adelante: aHablar y escribir correctamente es un problema
de instinto, de práctica, de gusto y de inteligencia. La gra-
mática no interviene en eso para nada» (11.

(11 Ls snseRsnzs dd saps/fo/ sn Eapeñs. V. Suórez, Madrid, 1822;
P69s. 22 y 59.

Ante estos ataques, ai gramaticalismo pasado sucedió un
cierto adesprecio» por la gramStica, hasta el punto da que
en ocasiones (Plan Callejo, 1926, por ejemplo) se suprimib
el estudio de esta materia en la Enaeñanza Medie.

Sólo a partir de entonces comanzaron a aparecar una se-
rie de trabajos en que se trataba el problama deada posi-
cioneŝ más moderadas y eclécticas; se podrian destacsr Iss
obras de M. Tomer, E. Carrasco Gallego, D. Tirado Beneti
y las apartaciones fundamentales de Fernández Ramirez,
A. Zamora Vicente, S. Gili y Gaya y algunos otros; pero
sobre todo fue impontante el libro de Adolfo Maillo /ntro-
ducción e la didéctice delidioma (1946) en que se proponia
una enseñanza activa y práctica de la iengua matema, pero
sin rechazar del todo la ayuda de la gram6tica. _

los planes oficiales de estudio de 1953 y 1957 incorpora-
ron muchos de los avances que suponían eatos trabajos; y,
sin embargo, bien sea por tradicción, por pareza o por qu^n
sabe qué causas la gramática se siguió considerando como
vía única para el aprendizaje de la lengua, claro que ahora
en los libros de texto aparecían ya aigunos ejarcicios.

Puede comprenden:s que hasta aquí todo el problema de
la enseñanza de la lengua haya girado en torno a si ésta da-
be Ilevarse a cabo a través de la gramática o prescindiendo
de ella. Lo importante es que en los años més recientea no
se ha Ilegado a ninguna solución y la situación apenas ha
cambiado. Estamos asistiendo a un creciente interés por los
problemas del lenguaje, a un auge inusitado de los estudioa
lingiiisticos, muchos de cuyos logros incluso se han popula-
rizado: de la escuela han salido a la calle, de modo que
Saussure o Chomsky, por ejemplo, no son ya nombres
extraños. Y a pesar de este desarrollo de la lingtiística, la di-
dáctica de la lengua en España está hoy casi en el mismo lu-
gar que en los años en que A. Castro se quejaba y protesta-
ba por el caos gramaticalista. Porque lo único nuevo que ae
ha hecho por lo que respecta a la enseñanza del idioma ha
sido creer que ésta estaba asegurada sistituyendo la gramá-
tica tradicional por órboles y más árboles , cajas, morfemas,
lexemas, semanternas, construccionea endocbntricas y
exocéntricas, sintagmas, modificadores... (que de todo es-
to hablan algunos textos de la EGB y muchos del BUPI; en
sustituir a la todopoderosa Academia por los no menoa aho-
ra poderosos Saussure, Chomsky y demás.

Fernando Lézaro Carreter, viendo claramante al proble-
ma, afirmaba no hace mucho: aAnte millares de atónitos
muchachos preuniversitarios, de ortografia vacilante,
caudal léxico menguado e indigente capacidad da intelec-
ción se están exhibiendo en centenares de centros as-
pañoles las úitimas conclusion^s cientificas de Martinet y
Lyons, de Piaget y Pottier, de Coaeriu y hasta Chomsky, en
abigarrada y desorientadora promiscuidad» (21. Y esto
ocurre también, aunque en menor escala, en 7.° y 8.° de ia

('1 Catedrótico de Lengua y Lheroture.l.B. Mixto. EI Ejido. Almsrfa.
121 E/Comsntario de textos. Ed. Csstalie, MadrW, 1873; pip. 8.
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EGB. Y todo ello muy a menudo por un equivocado prurito
de modernidad, de «estar al día» de muchos profesores;
bien es verdad que no toda la culpa es nuestra, que los
programas de los ICE para el COU, los cursillos de perfec-
cionamiento de maestros para el Segundo Ciclo de la EGB y
el ambiente obligaron en su día -no muy lejano- a estas
actitudes.

Que la íncidencia del dominio de la gramática en el apren-
dizaje y perfeccionamiento de la lengua materna es mínima
es un hecho comúnmente aceptado, al menos a nivel teó-
rico. Sin embargo, y a pesar del magnífico desarrollo de
los estudios lingiiísticos de los úttimos años, la didáctica de
la lengua en España apenas se ha rnodificado. No se ha
logrado todavía dar con una metodología válida, y lo cierto
es que ni escuelas ni Institutos ni Universidades enseñan a
hablar y escribir correctamente y que los alumnos, preuni-
versitarios y universitarios, siguen hoy como ayer con «or-
tografía vacilante, caudal léxico menguado e indigente ca-
pacidad de intalección».

ZDÓnde están las dificultades7, Zen qué consisten los
errores7 Enumeremos algunos hechos:
1. En muchos profesores continúa latente la tradición

gramaticalista del pasado, si bien revestida de
nuevas teorías.

2. La actual ruptura entre la EGB y el BUP (precisamen-
te en una edad crucial) es un hecho perturbador que
da al traste con los mejores intentos. Américo Castro
afirmaba, en 1922, que «en realidad no puede hacer-
se diferencia cualitativa entre la enseñanza del
idioma en la escuela primaria y la secundaria» (31. Y
Dámaso Alonso, en 1941, proponía un escalona-
miento de todas las enseñanaas de la lengua desde la
escuela a la universidad, sin posible solución de con-
tinuidad (41.

3. Absoluta falta de coordinación entre los distintos ni-
veles de docencia: entre la primera y segunda etapa
de la EGB, entre la EGB y el Instituto, entre el Institu-
to y la Universidad. Y no es sólo falta de coordina-
ción, sino absoluto desconocimiento de cada uno de
los niveles de lo que hacen los demás.

4. Las programaciones, sobre todo en BUP, son inade-
cuadas.

5. En la Universidad española el perfeccionamiento de
la lengua está abandonado a la iniciativa de los pro-
pios estudiantes, es decir, a la inercia.

Creemos que todos estos hechos que inciden de modo
tan negativo en la enseñanza de la lengua no son muy difíci-
les de superar con el esfuerzo conjunto de quienes nos dedi-
camos a esa tarea.

Comencemos por el EGB. En primer lugar se necesita
conseguir una nueva mentalidad en los profesores que se
dedican a la enseñanza de la lengua en este nivel. Es curioso
constatar el gran desfase existente entre la teoría que piden
los programas oficiales y lo que, a través de los libros de
texto, se explica en el aula. En efecto, en la Nueva orienfa-
ción pedagógica para !a Educación General Básica. Segun-
da Etapa. 1970, vemos como se insiste, por ejempló, en que
«la gramática no será nunca un fin en sí misma, sino que su
estudio sólo es válido en cuanto conocimiento vertebrador
de la capacidad de expresíón y comprensión» (51. Y en otro
lugar: «La ensañanza de la lengua debe servir para dotar al
alumno de unos medios expresivos adecuados a su expe-
riencia personab> (61.

Por lo que respecta a los contenidos, apenas aparece te-
oría gramatical; muy al contrario,se citan contenidos como:

«La expresión del pensamiento en voz alta», «Técnica de la
sfntesis y del análisis de la expresibn oral», «La expresibn
cientffica», «La disertación: ordenación de la propia opinión
y su expresión oral», «Análisis y síntesis de textos escritos»,
«Redacción de cartas, informes, memorias, etcétera» (71.
Ocurre que 18 mayor parte de las veces se enseña a través
de los libros de texto y éstos en su afán de abarcarlo todo,
acaban por no servir para nada. Si acaso para desorientar al
alumno.

Las soluciones a este problema deben venir de varios
puntos. En primer lugar es necesario que el profesor de len-
gua en estos niveles prescinda en casi todos los casos del
libro de texto; los libros de texto suelen ir mucho más allá de
las orientaciones oficiales, están Ilenos de teoría inútil y no
sirven para lo que teóricamente están programados: en-
señar a expresarse correctamente. Entre el profesor y los
alumnos han de ir confeccionando el «libro» adecuado a ca-
da situación y desarrollando los métodos más apropiados
para cada caso.

En segundo lugar hay que modificar la metodología. En el
estudio y aprendizaje de la lengua se imponen unos méto-
dos totalmente activos, a saber, el trabajo constante en cla-
se sobre la lengua que se habla, oye, escribe y lee; esto me-
diante redacciones continuas, resúmenes, comentarios ora-
les y escritos que, corregidos, comentados entre todos en
el aula, vayan eliminando defectos y abriendo nuevas pers-
pectivas de expresión a los aiumnos (81.

Llegados a este punto es necesario deshacer un error.
Tras varias reuniones con profesores de 6.°, 7.° y 8.° de
EGB hemos sabido sus temores. Piensan, muchos de ellos,
que en los Institutos se les culpa de la escasez de conoci-
mientos teórico-lingiiísticos con que los escolares acceden
a primero de BUP. Nada más lejos de la realidad. A los pro-
fesores de Instituto nos suele importar mucho más la inca-
pacidad de aquéllos para expresar con la mínima corrección
sus pensamientos, su pobreza de vocabulario, su falta de
claridad y desorden de ideas al hablar y escribir, el empleo
constante de muletillas, etcérera.

Este desfase entre lo que se desea en los Institutos y lo
que piensan los profesores de EGB es consecuencia de esa
ruptura entre los dos niveles de que hablábamos más arriba.
Para que esa ruptura no siga provocando errores y creando
posiciones encoritradas se precisa, de una vez por todas,
una coordinación entre ambos niveles. Una coordinación
real. Una vez lograda, el trabajo de la escuela se conti-
nuaría, sin rupturas, en el Instituto.

Pasemos a otro punto. De los cuatro años en que se de-
sarrolla la enseñanza media, sólo en dos la propia lengua es
objeto de estudio, en primero del BUP y en el COU (91.
También aquí se proponen oficialmente unos objetivos que
todos desearíamos alcanzar: «Ampliar la capacidad de
expresión y comprensión verbal del alumno (...] con el fin
de Ilevarle a adquirir un dominio suficiente del lenguaje co-
mo medio de comunicación, lo que le permitirá expresar sus
vivencias y comprender adecuadamente los mensajes inte-
lectuales y afectivos que reciba» (10). Y más adelante: «La
finalidad primordial de la enseñanza de la lengua en el pri-
mer curso del BUP es aumentar la competencia lingiiística
conseguida en la EGB y alcanzar un grado de sistematiza-
ción de su estudio que permita fijar los niveles de expresión
y comprensión adecuados al Bachillerato» 1111.

171 Ibídem, pAgs. 27-32.
(8) Aquí radica el principal problema. Este modo de enseñar es el m8s

difícil, no sólo porque no estamos preparados sino porque aunque los objeti-
vos y contenidos dictados oficialmente sean adecuados, los centros no est8n
preparados ni disponen de medios suficientes para poner en prActica lo que
se pretende.

19) En segundo de BUP se estudia literatura; en tercero, al ser esta asig-
131
141

Op. cit., PBg. 17.
xSobre la enseRanza de la filosoiía españolan, en Revista neciona/ de

natura materia optativa, unos dos tercios de alumnos no tienen contacto
reflexivo con su lengua. Simplemente la hablan y escriben con frecuencia,

educecibn, núm. 2, febrero de 1941. mal.
(5) Edhorial Magisterio EspaRol, Madrid, 1971; pág. 3. 1101 BOE, 18 de abril de 1975, núm. 93 pAg. 8.052.
(8) Ibfdem. 1111

,
Ibid., pSg. a.053w
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Pero todo esto no se logra con el caótico conglomerado
de teoría que se cita en el mismo lugar. Porque si se desea
que clos ejercicios prácticos de expresión y comprensión
oral y escrita sean constantes» hay que olvidar ese caos te-
órico, y si se incide en éste (es lo que suele hacerse) es im-
posíble cualquier tipo de ejercicio riguroso.

En las actuales circunstancias, la lengua en el primer cur-
so def Bachillerato es para casi todos, profesores y alum-
nos, una asignatura de dudosa eficacia.

Y pasamos al COU. La enseñanza de la lengua materna
en el Curso de Orientación Universitaria debería significar la
culminación de un proceso iniciado a los 11-12 años, en
que el niño comenzaba sus experiencias ling ŭ ístico-
gramaticales. Y, sin embargo, a pesar de que el programa
nos parece bastante acertado, el estudio de la lengua en el
COU es un hecho aislado, precedido de dos cursos en que,
al menos oficialmente, no se estudia lengua. Por ello esta
asignatura es considerada por muchos como un hecho
anacrónico, inexplicable, a veces. Esto hasta el punto de
que algunos alumnos se preguntan con frecuencia: «Si no-
sotros somos "de ciencias" ^por qué hemos de estudiar len-
gua?» (La eterna y ríefasta mentalidad djsgregadora.l

Los objetivos que se pretenden lograr con el estudio de la
lengua en este curso están totalmente desfasados de la re-
alidad: con tres horas semanales de clase, sin haberse acer-
cado desde primero a reflexionar sobre la lengua, se intenta
en el último curso de la enseñanza media nada menos que
«suscitar en los alumnos el uso reflexivo del lenguaje y ca-
pacitarlos en el dominio de la expresión abstracta que es es-
pecífica del saber científico» 1121. Esto no se consigue en un
año; es una labor lenta, con frecuencia sin resultados vi-
sibles, que debe desarrollarse, dijimos, cíclicamente, desde
los 11-12 años hasta el final de los estudios medios o univer-
sitarios. La realidad nos muestra que el estudio de la lengua
en e! COU tampoco sirve para mucho. Y curso tras curso
vemos cómo el mayor defecto de los atemorizados preuni-
versitarios que hacen las pruebas de Selectividad es que no
saben expresar sus ideas, que no son capaces de resumir
coherentemente un texto, ni tomar notas de una conferen-
cia; los mismos defectos, en fin, que tenían en primero de
BUP, algo aminorados, si se quiere. Se ha producido una
adquisición de conocimientos, pero se ha avanzado poco
en el dominio del instrumento 6asico para la vida social y la
investigación científica, el lenguaje. M. Pei afirma: a La edu-
cación, es decir, ei proceso de preparar ai individuo para la
vida social consisie en otras muchas cosas además del %n-
guaje. Y, sin embargo, con demasiada frecuencia y rapidez
se sue4e olvidar que el lenguaje es precisamente el medio
por el cual se Ileva a cabo esta educación» 1131.

Si se quiere cambiar la situación hay que replantear toda
la enseñanza de la lengua en el Bachillerato. La única mane-
ra posible puede parecer utópica, pero no por ello es menos
deseable e incluso posible.

Para empezar, la enseñanza de la lengua en la EGB, el
BUP y COU tendría como objetivo primordial, único en de-
terminados casos, dotar al alumno de un instrumento lin-
giiístico lo suficientemente perfecto como para que pudiera
servírse de él con precisión en cualquier situación vital. Es
esta la labor más difícil y compleja que se nos presenta. Pa-
ra lograrlo hay que volver al método de la retórica clásica: la
repetición, el esfuerzo constante. En clase se debe insistir,

(12) BOE, 17 da marzo de 1978, p8g. 6.447.
(131 La maravillosa historia del%nguaje, Madrid, 1956, pág. 154.

repetir, incluso machaconamente, hasta lograr domar «el
rebelde mezquino idioma» de que hablaba Bécquer. La diti-
cultad más grande radica en el COMO hacerlo. En las ac-
tuales circunstancias no se puede. Por ello proponíamos un
nuevo planteamiento en la enseñanza de la lengua:

En los cuatro años de Bachillerato la asignatura LENGUA
sería común y obligatoria para todos. En principio no
tendría un progrma preestablecido y podrían ser los Semi-
narios de cada centro quienes decidirian los caminos a se-
guir según los niveles de los alumnos; éstos, libre e inde-
pendientemente de los grupos y cursos establecidos para
otras asignaturas, serían agrupados según sus afinidades en
et uso de la lengua.

Se establecerían tres niveles en el dominio del idioma (I,
I1, III, esto es, dominio mínimo, aceptable y bueno) Y se
abscribiría cada alumno al nivel adecuado. Los Seminarios
de Lengua experimentarían métodos para averiguar los ni-
veles, métodos que podían ir desde redacciones, comenta-
rios, hasta exposiciones orales, lecturas, resúmenes, etcé-
tera. Tras estos ejercicios se haría una primera agrupación
de alumnos según niveles y comenzaría el trabajo. AI princi-
pio se podrían esperar trasvases de unos grupos a otros, ya
que el primer «diagnóstico» pudo resultar erróneo, luego los
niveles se estabilizarían.

AI finalizar el curso no sería preciso ni siquiera dar una no-
ta, bastaría dar el nivel alcanzado por cada alumno.

ICómo proceder en cada uno de los niveles? La metodo-
logia seria igual para todos, aumentando progresivamente
la dificultad y complejidad del trabajo. Sin olvidar los logros
de la gramática, pero incidiendo casi exclusivamente en la
morfosíntaxis, ta mayor parte de1 trabajo se centraría en el
estudio de la lengua que el alumno oye, habla, escribe y lee.
Por ello casi todas las clases se dedicarían a redacciones,
que serían comentadas en común; exposiciones orales de
las que se tomarían notas y criticarían defectos; lecturas en
voz alta; recogida y estudio de textos (orales y escritos) co-
loquiales, vulgares, científicos, etcétera. En definitiva, ma-
nejo constante de la lengua.

Acabado el Bachillerato, en la Universidad se dedicarían
al menos dos horas semanales en todos los cursos al estu-
dio de la lengua (141.

Estas simples guías de trabajo se irían mejorando, perfec-
cionando a medida que se pusieran en práctica y pueden
suponer una modestísima sugerencia a quienes en el futuro
programen la enseñanza de la lengua, porque, con Pedro
Salinas pensamos que ahablar es comprender y compren-
derse, es construirse a sí mismo y construir el mundo. A
medida que se desenvuelve este razonamiento y se advierte
esa fuerza extraordinaria del lenguaje en modelar nuestra
misma persona, en formarnos, se aprecia la enorme respon-
sabilidad de una sociedad humana que deja a/ individuo en
estado de incultura /ingŭística (151.

U41 uEstamos muy lejos de posturas abiertas -dice F. Marcos Marín-
como, entre otras muchas, la del Instituto Tecnológico de Massachussets
I...1, en cuyas autas los alumnos de los m8s avanzados cursos de tecnologia
han de compartir las horas dedicadas al puro estudio científico con otras ho-
ras destinadas a comentario de textos, lectura dirigida, estudio de la lengua,
en suma. La sociedad más industrializada ha comprendido que para que un
científico sea creador de ciencia ha de poseer suficientes recursos expresivos
para exponer claramente sus ideas y que la adquisición de es[os recursos sólo
se consigue con el estudio de la lengua», en Cing^istica y lengua española.
Ed. Cincel, Madrid, 1975, p8g. 312.

115) aAprecio y dafansa del languaje» an La responsahilidad delescritor
y otros ensayos. Seíx-Barral, Barcelona, 3.' ed., 1970, p8g. 25.
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BARItEBAS ESCDLARES DEL
DESARI^LLO 1NfANTIL

n

conozca los probl¢mas.¢sus ^osoaumnosj
Los niños tienen su mundo. Un mundo en el que los adultos apenas pene-
tramos. Pero ^por qué sucede esto? Unas veces por comodidad, otras por
falta de formación y otras, las más, por falta de inFormación.

Esas lagunas pueden ser cubiertas. Los padres y educadores pueden cono-
cer los problemas de sus hijoŝ o alumnos y cómo Ilegar a solucionarlos.
Veinte temas, contenidos en cinco cassettes, le informarán de los problemas
referentes al desarrollo infantil y sus {imitaciones, tanto físicas como menta-
les. Los temas son los siguientes:

l: Los trastornos infantiles det hab{a. La Problemas infantiles y educación es-
tartamudez. Los niños con dificultad pecial. EI niño epiléptico.
para leer y escribir (Las Dislexias). La 4.- Los niños superdotados. Las diFiculta-falta de atención escolar. los proble- des en el aprendizoje. EI niño zurdo.mas de la adaptación escolar. Personalidad y futuro profesional.

2.- Los trastornos infantiles del habla. los 5.- La escolaridad y los nuevos mediosniños con pronunciación deFectuosa. de enseñanza. Los internados infan-la escolaridad en los niños con de• tiles. Factores socio-económicos y de-fectos intelectuales. la inteligencia sarrollo infantil. Influencias genéticasdefectuosa. los temores en el niño. en e) niño.
3: Salud física y rendimiento escolar.

precio de t•oa.: ^.ooo^...Trastornos sensoriales y escotaridad.

Edita^ Servicio de Pablica^ones del Ministeno
^ de Edncación q Ci^encia

Vellia l'il. `F` "J ^

Planta baja dcl ^1inistcriu dc Educ•acicín y Ciencia.`Alvcva/lá, 34. Madrid-14. Paseu del Pradu, 28. Madrid-14.
Edi(iriu dcl Scr^ iciu dc Publicaciunes. Ciudad Universitaria, sjn. Madrid-3. Teléfuno: 449 67 2?.



4 Didáctica de la lengua y la
l iteratu ra es pa ño las en el

EI repertorio bibl'wgrSfico que sigue tiene por objetivo
ofrecar a los profeaores de esta materia y nivel una visión de
conjunto de la dida;ctica de la lengua y la Ikeratura en los úl-
timos sesenta años. EI empeño perece útil y conveniente
por cuanto, que sepamos , no existe hasta el momento una
bibliografía que reúna las características siguientes: a) ajus-
tarse específicamente al Bachillerato, b) dar cuenta de las
aportaciones fundamentales y c) estar clas'rficada por mate-
rias, segmentando así tan vasto y complejo territorio.

No se nos ocuka, desde luego, que algunaa de las publi-
caciones citadas aólo pueden encontrarse en bibliotecas
universitarlas y/o especializadas (las de los ICE, por ejemplo)
Otras, en cambio, pueden hallarse a la mano en cualquier
librerfa. EI buen criterio de cada profesor y sus necesidades
específicas determinarSn, sin duda, su orientación por unas
u otras.

0 ;^ 1 r,.; t i:^ ,'^ i

CASTRO, A.: Lengua, enseñanza y Litereture. Madrid,
Victoriano Suérez, 1924.

FERNANOQ RAM/REZ S. : La enseRanza de /a gramá ti-
ca y de !a /fteraiura. Madrid, Espasa-Ca/pe, 19^41.

GIMENQ CABALLERO, E.: Los p/anes de maierias en e/
nuevo Bach!//ersto. Sobre /a enseñenze de /a Len-
gua y /a L/teratura, en «Rev. de Educacióna, ll,
núm. 7, 1953.

LARREA, J. y MART/NQ E.: Didáctlca de /a Lengua y
Lltaraiurs españo/as. México, UTEHA, 19^6f.

LAL4R0 CARRETER, F.: Ls Lengua y/a L/teretura es-
paño/as en M Enseñanza Medla, en «Rev. de Educa-
ción^u, l, núm. 2, 19Ei2.

MART/NQ E, y LARREA, J.: Vid. supra LARREA, J. y
ROMERA CAST/LLO, J.: D/dácilca de /s Lengua y/a !i-

tsraiuia. Madrid, P/ayor, 1979.
SECO, M.: Metodo%g/a de /a Langua y Lftereturs es-

paiioMs en e/ Bach///erato. Madrid. Publicaciones de
la Rev. de Enseñanza Media, f961.

- Maiodo%gJa y O/dáci/ca da /a Lengua y L/ieraiura
sspsño/as. Madrid. Publicaciones de /a Rev. de E. M.,
1966

V.V.A.A.: Cuadernos d/dáci/cos. Lengus y Literetura
sspaño/ss. Madrid. Pub/icaciones de Ja Rev. de E. M.,
1957.

-[^ula d/dáct/ca ds /a Lengua y Lkarsiura espaRo%s.
Madrid. Pub/icaciones de /e Revista da E. M,, 1957.

- D/dici/cs ds /s Lsngus y L/teraturs sspaño/as.
Madrid. Pub/icaciones de /a Rev. de E. M.,19^65.

Por Enrique Jesús RODRIGUEZ GONZALEZ 1')

- Lengua y Llteratura espsño/a. Cuadsrno monográ-
fico núm. ?. «Revisra da Bachi/leraio^+, ociubro-
diciembre, 1978.

- Sam/nsr/os Permanenias ds /nspactaraa ds En-
seiisnza Med/a. Madrid. Publicacionas deJ MEC, 1979'
fLengua y Literatura an págs. 8^93J.

- Seminar/os Perr»anentea de /nspsctoross d.
Bachil/erato. Madrid. Pub/icaciones da/ M.E., 1981
lLengue y Literaiura en págs. 193-2111.

1 t%!1; tr fJ tk

ALVAREZ M,/.: Programec/ón de /as sctivldades //n-
g(ilst/cas, en «Bordón:u, núm. 18^6, anero-febero,
1972, pé9s. 35-58.

ARMANDO D/E^ M. y L4MORA, R.: Cons/deraclon.s
sobre dldáciica de /a /engua españoM, en «Rav. de
Bachillerato^, núm. 9, enero-meno, 1979, págs. 77-9.

ART/GOT, M.: E/ dspartamento de Lengus: orgsn/za-
clón y func/ones, en «Bordón^u, núm. f69-171'), enaro-
febrero, 1971, págs. 25-6.

BENNETT, M. A.: Las /enguas y su enseñanzs. Madrid,
Cátedre, 1975.

CANO-MANUEL, 3. L.: Matodo%gfa de M Lengua ss-
paño/a en COU, en «S. M. ^, lX, núm. 31, septiembre,
1973, págs. 86-90.

CASTRO ALONSO, C. A.: Dida^ctica de le lengua sa-
paPiola. Sa/amanca, Anaye, 19^9.

CASTRO, A.: La enseñanza de/ españo/ en Eapaña.
Madrid. Victoriano Suárez, 19Z2.

ESOUER TORRES, R.: Dldáctica de /a /engua espsño/a.
Madrid, A/ca/á, 1958

FL OREZ L.: Concepto y enseñanzs de/ castal/ano. Bo-
goib, 1957.

FUENTE, C. de /a: Enseñanza da/ aspa/lo% Máxico,
Tri//es, 19i68.

GAL/ HERRERA, J.: Didáci/ce dal /angua%. Barcalona,
Teide, 19^67.

GARC/A MARTlNEZ G.: L/ngplat/ca española y mato-
do%g/a de /e enssRanza da/ !d/oma. Cartagena. Co-
/ección didéctica Fisi, 1951.

GARC/A, C. T. l.: Vid. infra SALOTTI, M.A y
G/L/ GAYA, S.: Yislán genera/ de /a metodo%g/a ds/

/enguaje, en nBordónu, núm. 33, 1953, págs. 6-16.

(") Profewr Agregado de Lengua y Lherature. I.B. Crbtóbal de
Monroy. AlcelB de Guadaira ( Sevillel.
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G/Ll GAVA, S.: La /engua neciona/ en /a Enseñsnza
Medle, an «Rev. de Educaciónu, núm. 46, 1956, págs.
38-44.

HERRERO MAYOR, A.: Lengua y grambiica en la en-
señsnza. Buenos Aires, Paidós, 1959.

MARCOS MAR/N, f.: Prob/emss dfdbctlcos de /a !en-
gua españa/a, cap. 11 de su obra lingOfstica y Len-
gua españo/a. Madrid, Cince% 1975.

NAVAS, R.: Sobre /a enseñenza de/ españo% en «Revis-
ta de tetrasu, (Brasill, /l, 1961, págs. 158- f88.

OLIVERA GIMENEZ M. V.: Norma, corrección y en-
señanza de /a langua, en «R. E. (Buenos AiresJ,
núm. 18, 19^68, págs. 80-7.

POLO, J.: Lingiiístics, investigación y enseñanza (No-
Las y bibliagraf(aJ• Madrid. Oficina de Educación lbe-
roamericana, 1972.

PLEYAN, C.: E! /engueje, instrumento de aprendizaje
inie%ctual y social, en «Cuadernos de Pedagogíau,
núm. 12, 1975, pág. 9.

QUlLIS MORALES, A.: La /ingii(stica y(a enssñanza de
/a /engua materna, en «Rev. de Bachillerato», núm. 1,
anero-marzo 1977, págs. 15-8.

SANCHEZ GARRlDO, A.: La fengue meterna en /a es-
cue/asecundaria. BuenosAires, Eudeba, 1954.

SALOTTl, M. A. y GARCIA, C. T.: La enseñanza da la
/engua. Contribución axperimenfa/. Buenos Aires,
Kapelusz, 1960 (5.'l.

V. V.A.A.: Lengua y enseñanza. Perspectivas. Madrid,
CDODEP, Ministerio de Educación Nacional, 1960 (con
artículos de D. Alonso, M. Muñoz Cortés, E. AJarcos,
S. Fernández Ramírez, E. Lorenzo, J. Arce, F. Lázaro,
M. Criado de Val, V García de Diego y J. de Entramba-
saguas, entre otrosl.

ZAMORA, M. R. y ARMANDO DIEZ, M.: Vid. supra AR-
MANDO DIEZ y

1.1. Gram^tica

BRACKENBURY, L.: La enseñanza de !a gramática.
Madiid, La Lectura, 1922.

CAMUS LfNEROS, E.: Hecía un sentido en el estudio
de /a grambiíca, en rrAnales de la Universidad de Chi-
/e», núm. 120, 1960, págs. 143-151.

ECHEVARRlA WEASSON, S.: La gramética españa/a
en /a asignatura de Castel/ano de /a Educación Me-
die, en «Rev. de Lingŭistíca Aplicada^^ (Concepción,
Chi/el, l, 1964, págs. 32-44.

GARCIA LOPEZ, J. y PLEYAN, C.: /ntroducción a/a me-
toda/ogía dal anb/isis astruciural. Barcelona, Teide,
1969.

GlL/ GAYA, S.: La enseñana de la gramática, en «Rev.
de Educación», l, núm. 2, 1952, págs. 119-122.

GONL4LEZ N/ETO, L.: La enseñanza de /a grambtica.
Salamanca, Anaya, 1978.

LENZ, R.: Para qué estudiamos gramática. Santiago de
Chi/e, 1912.

MAlLLO, A,: La enseñanza de !a grambiica, en rr8or-
dóns, núm. 35, 1955.

MANACORDA DE ROSETTI, M.: La grambtica esiructu-
ra/ en /a escue/a secundaria. Buenos Aires, Kape/usz,
19i64.

PlCCARDO, L. J.: Grambtica y Enseñanza, en su obra
Estudios Grematica/es. Monievideo, 1962, págs. 89-
109.

PLEYAN, C. y GARCIA LOPEZ, J.: Vid. supra GARCIA LO-
PE^ J. y

ROSEMBLAR, A.: La grambtica y e/ idioma, !as cien-
cias y/es humanidades y buenas y malas pa/abras
de fa pedagogía, en La educación en Venezue/a:
Voz de a/erta. Caracas, Cuadernos de( Colegio de Hu-
manistas de Venezuela, 1964.

SEL VA, J. B.: Ls enseñanzs de /a grambtfce. Buenos
Aires, 1930.

1.2. Ortograffa

ALARCOS LLORACH, E.: Representaciones grbfices
del lenguaje, en «Archivum:u, Xl, 1965, págs. 6-57.

CORDOBA PALAC/OS, E.: Nuevas normes de prosodla
y oriografla de /a Rea/ Academia Españo/a. Co-
mentarios y ap(Icación didbctice. Buenos Aires,
Libreria Perlado, 1962.

D/AZ VELE^ J.: Los criierios de corrección lingiiistica,
en rrRománicas, l, 19i68, págs. 9-18.

ESCARPANTER, J.: Ortograffa moderne. Madrid, Pla-
yor, 1979.

FORG/ONE, J. D.: Ortografla intuitive. Buenos Aires, Ka-
pelusz, 1987.

POLO, J.: Oriogreffa y ciancie de/%nguaje. Madríd, Pa-
raninfo, 1974.

ROSEMBLAT, A.: Las nuevas normas ortogrbficas y
prosódicas de /a Academia Españo/a. Madrid, Ofici-
na de Educación lberoamericana, 1972.

1.3. Composición y Redacción

ALONSO, M.: Ciencia del %nguaje y arie de/ astilo.
Madrid, Aguilar, 1967(8.'I

CASTAGNlNO, R.: Algunas observaciones metodoló-
gícas sobre la enseñanza de /a composición.
Buenos Aires, Huemul, 1965.

FERNANDEZ DE LA TDRRIENTE, G.: La comunicación
escrita. Madrid, Playor, 1978.

FERNANDEZ HUERTA, J.: Eveluación de /a composi-
ción escrita, en «Rev. Española de PedagogíaN, XIJ,
1954, pág. 337 y sgtes.

FORGlONE, J.: Cómo se enseña la composición.
Buenos Aires, Kapelusz, 1956.

MARTIN VIVALDI, G.: Curso de redacción. Teorfa y
prbciica de !a compos(ción y e! esti/o. Madrid, Para-
ninfo, 1970.

TORANZO, G.; E/ estilo y sus secretos. Pamplona, Uni-
versidad de Navarra, 1958.

1.4. Expresión oral

FERNANDEZ DE LA TORRIENTE, G.: La comunicación
oral. Madrid, Playo^ 1978.

JAGOT, P. C.: El arte de bien hab/ar y con persuacíón.
Barce%na, lberia, 1970.

NAVARRO TOMAS, T.: Manual de pronunciación es-
pañola. Madrid, CSlC, 1957.

- Manual de entonación españo/a. Madrid, Guadarra-
ma, 1974 (4. °).

1.5. Léxico

ARBlSU, M.: Didbctica de/ diccionerio, en «Bordón»,
vo% XXl!l, núm. 182-3, octubre-noviembre, 1971,
págs. 399-414.

FAUS Y FAUS, J.: El vocabulario emp/eado an los
/ibros de texto de/ Bachil/erato, en rrRev. Española
de Pedagogía», Vo% XXlII, núm. 91-2, julio-diciembre,
1965, págs. 566-68.

FERNANDEZ DE LA TORRIENTE, G.: Vocabulario supe-
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EL CASTELLANO Y OTRAS LENGUAS
ESPAÑOLAS

1 Cooficialidad
educatiua
(En tarno al ar^culo 3 .° de la Consiitucibn Espa ñda de 1918)

La promulgación de la Consthución Eapañola de 1978 y el
dsserrollo de los Estatutos de Autonomfa han replanteado
^-^-no ein ariataa polbmicas y aun agnasivas- un problema
latenta sn la convivencia de loa españoles: el bilingUismo de
aigunaa zonas ( nacionalidades o ragiones) que corriponen la
Naci^m y el ststus juridico y administrativo que a tal fenó-
msno dsbe corrasponder. Entibndase bien que no se trata
de un conilicto wachado por el sdvenimiento de la de-
mocracia en cuanto tai; el bilingUismo es consacuencia de
la peculiar historia lingOistica de EspaPia. Lo nuevo, y sin du-
da es la causa de que hoy aea noticia, es el reconocimiento
de tal hecho cuhural y, por consiguiente, el problema de en-
focarb y resoNerio de acuerdo con loa principios de nuestra
i.ay Suprema.

Po^ Eugenio DE BUSTOS

No puede reducirse, sin embargo, a un asunto estricta-
mente juridico, de interpretación del texto del artfculo terce-
ro. Acontece, en efecto, que la lingiiistica tiena sus propias
exigencias y que pocas instituciones cuhurales ejemplifican
mejor que las lenguas la resistencia de la reaNdad -con sus
leyes intemas- al voluntarismo político. No se trata, por
wpueato, de que los cientfficos (en este caso, los lin-
gŭistas) hayan da aaumir o usurpar las funciones y respon-
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sabilidades de bs legisladors^s; se trata de que las leyes aean
razonables -y, por allo mismo, efectivas- en cuanto que
se adapts^n a la naturaieza del objeto sobre el que versan.
Esta condición de racionalidad adquiare particular relieve si
tsfiemos en cuenta algo eaencial al tema que nos ocupa: le-
gislar eobre una lengua vemácula determinada impiica, ne-
cssariamente, un Srea de conflicto con la lengua nacional o,
at se prefiere, con el idioma oficial del Estado. Clara prueba
de ello es que incluso la misma denominación de la lengua
nacional quedó involucrada en el tema, como veremos en-
seguida, al discutirse la redaccibn del artículo tercero en las
Cortes Generales.

No puede olvidarse, por último, que en la actual configu-
ración del problema se entrecruzan factores emocionales,
políticos e ideológicos (sin que fahen los intereses económi-
cos y sociales de grupos concretos) que contribuyen desfa-
vorablemente a su correcto planteamiento, condición pre-
via para alcanzar una satisfactoria resolución. En las zonas
bilingUes m8s caracterizadas, la lengua vernácula se ha
convertido en asigno de identidad» y de autoafirmación de
la personalidad propia, en instrumento de lucha política, y
algunos sectores (nada despreciables por su calidad y nú-
mero) muestran una hipersensibilidad extremada en senti-
dos contrapuestos ante el tema.

Frente a problemas tan complejos, formulados además
con una crispación creciente, parece imprescindible efec-
tuar un examen racionalizador -todo lo objetivo que sea
posible- para prevenir, y evitar, una guerra lingiiística de
muy hondas consecuencias sociales, riesgo que no es, por
desgracia, una mera hipótesis teórica.

Ahora bien, tal estudio -en razón de la naturaleza del
conflicto- debe ser múltiple en sus perspectivas y realizar-
se en común, en un abierto di^logo cuyos interlocutores
acepten de antemano la posibilidad de ser convencidos por
las razones del otro. Desgraciadamente hasta ahora, en la
mayoria de las ocasiones nos encontramos ante conversa-
ciones de sordos, cuando no ante manipulaciones más o
menos sutiles de los hechos históricos, de los datos y aun
de las teorias científicas; con monocordes listas de agravios
producidos en un pasado más o menos cercano y no ante
razones valederas para construir, con esperanza, un futuro
de plena convivencia.

Las líneas que siguen pretenden ser acicate para ese
diálogo. Aunque no ignoramos que el acicate puede herir
-debe herir para ser eficaz- sabemos también que las Ila-
gas profundas, cuando están mal cerradas, tienen que ser
abiertas para drenar su podredumbre. Pero un bisturí no es
una navaja cabritera ni la sinceridad y la profundidad de las
convicciones han de confundirse con la impertinencia o la
groserfa. lAcertaremos a encarnar nuestra sinceridad con
el respeto al discrepanteT 2Aprenderemos a disentir sin
violentar la dignidad de nuestro interlocutorT 2Descrubrire-
mos que nuestra libertad acaba donde termina la suyaT Sólo
desde una positiva respuesta a tan elementales cuestiones,
esto es, desde un clima moral en que aprender lo ignorado,
enderezar lo torcido, enmendar lo equivocado, satisfacer lo
debido, reducir lo desmesurado... sean normas jerarquiza-
doras de la conducta colectiva, cabe la esperanza de cons-
truir una España espaciosa y vividera. Vengan a ella, con su
voz propia, cuantos miren el pasado sin rencor ni nostalgia,
y el futuro sin ira ni temor.

c{CASi Ei..LANO» C7 «E5PAICiUL,a
EN LA CC)STITUCIl7N

EI primer párrafo del artfculo tercero de la Constitución de
1978 afirma: aEl castellano es la lengua española oficial del
Estado. Todos los españoles tienen el deber de conocerla y
el derecho a usarla». La redacción del texto tiene una pe-
queña historia que no será impertinente recordar, pues
refleja distintos estados de opinión frente al problema que

nos ocupa. Atenderemos sólo a la primera de sus traees, ya
que la segunda -salvo algunas enmiendas rto aceptadea de
parlamentarios vascos pue pretendfan suprimirila- rw
sufrió más modificación que cambiar /o por /a; eato ei, to-
mar como antecedente el segundo miembro de ia frastt,

EI Anteproyecto de Gonstitución ofrecla Is radacción si-
guiente: aEl castellano es la lengua oficial del Eatado», texto
que se mantuvo en su integridad hasta su aprobación por el
Pleno del Congreso de los Diputados. Pero en las discu-
siones en la Comisión y en el debate en e! Pleno se destacan
dos notas que parecen interesantes.

La primera se refiere a las enmiendas presentadas por el
grupo parlamentario Minoría Catalana en las que se revela-
ba una cierta suspicacia respecto a la oficialidad del cas-
tellano': un carScter maximalista (la 104) y otra menos am-
biciosa (la 106) que afectaba fundamentalmente al pórrafo
2.° -pero con clara incidencia en el 1.°- estableciendo el
deber y el derecho de conocer las lenguas vernáculas a los
residentes en los territorios autónomos2.

La segunda concierne a la connotación politica que había
adquirido la denominación de la lengual oficiai. Tal conno-
tación valorativa no se manifestó explícitamente hasta la
discusibn en el Pleno aunque subyacía a las enmiendas 105
y 106. EI ruego de la Real Academia Españofa ( al que se
unió la R. A. de la Historia) para que se recogiera la si-
nonimia entre castellano y españo/fue desatendido en prin-
cipio por los partidos mayoritarios. EI diputado Paredes
Grosso IUCD) señaló: a... por muy respetables que sean las
instancias que entienden que una sola de las lenguas de Es-
paña debe ser Ilamada español, nosotros no podemos com-
patir ese criterio. Todas son lenguas españolas...» 3 Y el di-
putado socialista G. Peces Barba aún explicitaba más clara-
mente la contradicción entre las razones apoiíticas» y las
«académicas» optando por laa primeras: a...insisto en la
oportunidad de hablar de castellano aunque haya habido
opiniones de organismos que han solicitado otra denomina-
ción; porque entendemos que la denominación de español
puede producir y produce de hecho una politización de la
lengua, y desvirtúa la existencia de otras lenguas en nuestro
pais, en España»4. No puede, pues, extrañar que el Pleno
del Congreso utilizase sblo la denominación castel/ano.

AI pasar el texto al Senado se presentan, en principio, di-
versas enmiendas que podemos clasificar en tres grupos:

al Las que proponen se utilicen los dos sinónimos acas-
tellano o español» (núms. 130, 587, 595, 653 y 7061.

bl Las que sostienen el empleo exclusivo de aespañol»
(núms. 232 y 3941.

cl La enmienda 321 que defendía el sintagma «lengua
nacional de España».

En las discusiones en el seno de la Comisión y en el Pleno
es perceptible un doble movimiento: por un lado, una con-
vergencia de los enmendantes hacia la núm. 130 formulada

11) EI propio diputado Trías Fargas habla de eata suspicacia y Ilege a con-
siderar sezceaivaw la enmienda 106 e la viste del texto, ya eprobado, del
articulo aegundo en ei que se reconocfe e las anacionalidadesa. Vid. Drsrio
de Sesiones 12-V-76, p8gs. 2325b-2328a.

(2) La enmienda 105, en au tenor literal, propanle: 1. -Todas las lengusa
nacionales serán oficiales en aus respectivos terrkorloe. EI castalleno será Is
lengua oficial de loa órganos del Estado, sin psry'ufcio de lo que dispongan loa
estatutos de autanomfa que se eetablezcen. 2. - En bs terrhorioe autónomoe
de EspePSa de lengua distinta el casteliano cada estatuto de autonomia deter-
minaró el carácter oficiel ezclusivo o tranaitoriamente cooficial can el cea•
tellano de la reapectiva lengua. 3.-La riqueze de las diatintas modafldedee
lingiiísticas da EspaPia ss patrimonb cultural que seré objeto de eapecfal rea-
peto y protección, que vandrén concretados en su uso efeaivo en la estruc-
ture administrativa y de educeción.

La enmienda 108, referide al párrafo segundo sólo decls: aLes demés kn-
gues de Espeña eerén tambián oficiales en los territorioa sutónomos de
acuerdo con sua respectivos estatutos. Todos los residentee en dichoa
terriotorios tienen el deber de conocer y el derecho de user aqueltss len-
guasa. Fue preaentada como alternativa a la 105 para el caao de que no proa•
perate.

(31 Diario de Sesiones, 5•VI I-78, póg. 3843b.
14) Dierio de Sesiones, 5-VI I-78, pAg. 3850b.
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pqr N Mritdpr Cam>lo J. Cela, ouy^a primhida redlscción fue
^ br wvar por otro, qua sl i^riido rnalforiqrrio,
^ ilu po^ra roapscto a h n►artnnkla an si Conprs-
'IMiD y^ p^or b01»M tM Ilu pprta^rq^, el s4rMN>tor f^o, apoyabs Is
pnapu^pw y wl ^ a au ddanaw. t^a aN su ^robsdbn
+^t^ iN ComCrión'1r rn el Pkrws. l.a^ opoakibr ► má dlracts a la
^^ fter aa^ por N fsnsdor Benet Mo-
^i1N quiwn ^rRrnió qus as traqlbs ok una rnoc9ficcación aparen-
^entsrrta tlrpOfstba, psro con uns gr^ carge pofítica, .tan
innsce^raria oomo confiicdval ►, que «va a irritar a muchas
pe^ en los pusbbs da EspsiSa cuya lengua propia no
M b csstsllana. Y quizá tsmbióm va a irritar en CastillaM...,
Nspendo, por Ghimo, a anunciar: «... f•inatmente, esta en-
misrlda Lel como hizo ya observar en las Cortss Conatitu-
yenta de 19Q1 el ssCritor malbrquín Gabriet Abmar, es una
anrrasndel fomqntadora dei sepsratiismo>t'. EI senador so-
^ ltamos FernBncbr-Torreciila, en nombre de su parti-
db, as rnostró oontrario a la anmianda sin emplear otro ar-
gwmsnto que la dsfsrlss dal texta aprobado en el Congreso.

Como qubra qua la redacción aprobada («EI castellano 0
aspafiol es kl isngua ofbisi dei Estado») diferia de la del
Corpraa, hubo de someterse al dictamen de la Comisibn
NIbRa, le cual fi^ó el texto defMitivo en ei que se consagra,
oinrw ha a^wnrtado el profasor Entrena Cuesta, ael feliz des-
aubrimbnto ds que si casteliano es una lengua española
;!r». Traa axsminar el debate de ambas Cámaras, resulta
ev4derlta que la Comisibn Mixta -sin duda en servicio a la
po9tica.de «conssnsolr- cedió a la prasión de las minorías
nacionaNstes, especialfsimamente de la catalana para la que
N uao de la para^a de sínónimos era inaceptable.

Ahwa bien, conviene recordar que el problema del
idioma oficial y su denominación es relativamente reciente
en nuestra histoña constitucional. EI tema no es ni siquiera
aludido, como pareceria esperable, an el Proyecto de Cons-
titución Faderal de 1873 y no aparece hasta el Antepro-
yecto de la Dictadura, en t929, texto éste en el qua se usa
el término castaNano. Pero el antecedente inmediato, y úni-
co, derl problema suacitado en 1978 se encuentra en los de-
bates sobre le redacción del articulo cuarto de la Constitu-
ción de la II República celebrados los días 17 y 18 de sep-
tiembre de 1931. All( nos encontramos, claramente defini-
das, las mismas líneas argumentales de 1978. Los diputados
Ovejero y Unamuno, antre otros, defienden enmiendas en
favor del smpleo de espeñol basAndose en razones esencial-
menta filológicas, en tanto que el mallorquím Alomar, con
la minorfa catalana, defiende el texto de la Comisibn por
considerar el uso de español como aun caso de separatismo
oficlals y aducia en favor de su postura el mismo pasaje de
La Ciencis fspaltola de Menéndez y Pelayo que el senador
Benet smplearfa en 197$. Los compromisos adquiridos por
la mayoria gubernamental con la minoríe catalana dec:i-
dbron el empleo de castellano en la Constitución de 1931.

Para quien examine desapasionadamente la polémica en
sus dos formularios históricas, esta tiene dos planos clara-
mente diferenciables. En un nivel superficial, quienes de-
fienden et empleo de españo/ lo hacen desde dos perspecti-
vas simuháneas. Desde un enfoque socio-Gngiiístico, se tra-
ta dal ldloma común, de intercomunicacibn entre todos los
miembros de la Nación, sea cuai fuere su lengua regional.
Desde una considaración histórico-lingiiística, aunque ten-
g1r su origen en Castilla, ese idioma común ha sobrepasado
s^n pmites iniciaies (para los qua valdrie casteNanoJ y en su
of,nstartta rs^creación han participado, y participan, no sólo
todea las regiones espaRoles, sino los pusblos hipanoameri-
canos, an muchas de cuyas Constkuciones Potíticas se
empba, precisamanta, español? Quienes defienden cas-

(6) La votacibn sn bate fue: 175 a favor, 23 en contra y 2 aóstencbnea.
f81 Diado cls Seaione; 22-VIII-78, péga.165a-1681.
(7) Vltl. 0. Alzaga: Cs Constitución Espeñofa de 1978. Comsnrerio aiste-

mitico, p^p. 107.

tsMaa, ert cambio, atbnden de modo eaencial, Y casi
axdusivo, a la parspactiva geográfica de b denominacibn:
castapano, catalbn. galbgo Y vasco son bnguas aspañobs
^ ei sentido de qw sa hablen an algunas zonas de Eapaña,
entsnNda sn su dimensión teMtorial. Y se olvida que csa-
ts+lano, en su serltido GngUisdco, no ea reducibb a Cssb7i^s.

Pero en un plano más profundo lo que se disĉute es cosa
muy distinta, de índole esencialmente política. Se trata, en
efacto, de anticipar y condicionar en alguna forma el debate
sobre el status juridico de las distintas lenguas habladas en
EspaRa en dos temas de gran trascendencia: la Administra-
ción Pública y la Enseñanza. Usar castel/ano equivale a con-
siderar tal lengua como una más entre las españolas; acep-
tar espa/id supone el reconocimiento de su empleo supre-
regional y, por ello mismo, de no equipararla en régimen de
absoluta igualdad con las demAs.

n^^.ar^7n^^^nnla^ r,r^^l^-I .r.,as
V ^f3E:L1S l_1Nd^1II^iTtCl-^ á

EI párrafo segundo del artículo tercero de la Constitución
de 1976 declara: «Las dembs lenguas españolas sera3n tam-
bi8n oficiales en las respectivas comunidades autónomas de
acuerdo con sus Estatutos». Tal precepto plantea un haz de
cuestionas que deben ser consideradas separadamente pa-
ra alcanzar un mSs claro entendimiento de sus consecuen-
cias. Analizaremos ahora el problema que suscita la relación
entre lengua y Comunidad Autónoma.

En primer término es preciso tener en cuenta que las ade-
más lenguas de EspaRa» ocupan unas áreas geográficas
que no se corresponden exactamente con los territorios de
las Corr.unidades Autónomas respectivas en los que han de
ser consideradas aoficiales» junto al castellano. Efectíva-
mente, los territorios autonómicos han sido establecidos de
acuerdo con la división provincial vigente en España desde
1833, ain que el ministro Javier de Burgos, autor de la mis-
ma, tuviera en cuenta -en modo alguno- laa fronteras lin-
giifsticas internas que, por otro lado, no son sino haces de
isoglosas más o menos prbximas. EI profesor Zamora Vi-
cente ha señalado recientementee algunas de esas discre-
pancias entre las áreas respectivas que, por otro lado, resul-
tan evidentes en cuanto abrimos un Atlas lingiiístico de la
Península. No hémos de insistir en ello, pero sí habremos de
señalar su inmediata consecuencia. Se corre el riesgo de
imponer como oficial una lengua vernácula en territorios en
los que nunca fue hablada y de no declararla como tal
-con la consiguiente falta de protección jurídica- en zo-
nas donde tradicionalmente viene siendo empleada por la
población.

Pero el problema se presenta con mucha mayor compleji-
dad si atendemos a la inexcusable perspectiva socio-
lingiiística con que debe ser analizado al estudiarlo dentro
de las mismas zonas bilingiies. Desde este enfoque, existe
una gran heterogeneidad en las situaciones existentes en
cada una de las tres Comunidades Autónomas hasta ahora
afectadas - a las que se añadirá el especifico problema de
la lengua en Valencia-, heterogeneidad que, de alguna
manera, aparece reflejada incluso en la redacción de sus
propios Estatutos de Autonomfa.

Sucede, en efecto, que Cataluña y el País Vasco han raci-
bido a lo largo de los últimos cien años -pero de modo es-
pecial desde mediados de siglo- fuertes corrientes migra-
torias procedentes de regiones castellano-parlantes. Por ra-
zones de dfferente tipo que van desde la diversa dificultad
de aprendizaje que presentan catalán y euskera haata el dis-
tinto nivel de normalización y difusión internas de ambas
lenguas, la asimilación lingiiistica de estos inmigrantes ofre-
ce extraordinarias diferencias cualitativas en una y otra Co-

(8) A Zamora Vicente. KRegiones con una lengua al fondo». (Revista de
Occidsnte, núm. 10-11, febrero 1982, p8gs. 23 y sal.
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munidad. En Gslicia, en cambio, la situación es totalmente
diatima y bs usos dei castellarw y el gallsgo respondan a
una compleja trama de retaciones socio-lingiitsticas en Ias
que deben tenerse en cuenta, además, ias oposiciones
entro zonss urbanas/rureles y costeras/interbres.

Por todo ello, aunque las redacciones de los tres Estatu-
toa coinciden en afirmar el carActer propio de cada una de
las lenguas en su respectiva Comunidad, lo cierto es que la
situación en que cada una se encuentra de cara a su empleo
como lengua co-oficial no es semejante. Y esto mismo
explica, sin duda, que el artículo tercero del Estatuto de Ca-
taluña haga especial hincapié en la consecución de la plena
igualdad entre las dos lenguas, en tanto que en el antículo
sexto del Estatuto Vasco no se alude sino a las medidas pa-
ra asegurar el conocimiento de ambos idiomas y que, por
fin, en el de Galicia (articulo quinto) se hable de potenciar la
utilización del gallego y de disponer alos medios necesarios
para facilitar su conocimiento». En este sentido, no deja de
ser sintomático que los estatutos del País Vasco y de Galicia
contengan un párrafo cuarto en el que se establece aNadie
podrá ser discrimin,ado por razbn de su lengua» que no apa-
rece en el de Cataluña.

Con todo, la skuación juridica en que se mueven las rela-
ciones entre las dos lenguas dentro de cada comunidad
viene marcada por un hecho destacable. Si bien es cierto
que, en materia lingiiística, Ios estatutos constituyen un de-
sarrollo del párrafo dos del artículo tercero de la Constitu-
ción, no es menos cierto que en el pi`trrafo primero estable-
ce, expresamente, el deber de conocer y el derecho a usar
la lengua oficial del Estado. Los estatutos, en cambio, sólo
afirman el derecho de conocer y usar las respectivas len-
guas vernáculas, aun cuando el Estatuto de Cataluña
(artículo tercero tres) elude estabtecer o reconocer tal dife-
rencia9.

Ahora bien, la cuestión última consiste en considerar si el
marco jurídico que estabiecen los Estatutos -y las disposi-
ciones que de ellos se deriven- est^ en consonancia con la
realidad sociolingi;ística de cada una de las respectivas co-
munidades o si se va a producir, o intentar que se produzca,
una sustancial alteración de las mismas. Dicho de otro mo-
do, tenemos que preguntarnos sobre si la política lingiiística
que haya de seguirse en las Comunidades tiene como finali-
dad imponer el bilingiiismo a todos los residentes en las
mismas. En tal hipótesis, creemos sinceramente que
vendríamos a parar en el error contrario al tantas veces
combatido: en un chablar en cristiano» más y con no pocas
dificultades adicionaies.

!VOf^MF^'r Ut1t9S1()N

No es ningún secreto que las lenguas vernáculas habla-
das en las Comunidades Autónomas presentan problemas
de diversa entidad en cuanto a la fijación de sus respectivas
normas de corrección idiomática. Nadie ignora tampoco
que la determinación de tales formas canbnicas responde,
por lo general, a una compleja trama de modelos geográfi-
cos, sociológicos y literarios que no siempre suscitan el mis-
mo grado de adhesión de los hablantes de una comunidad
dada. No vamos a detenernos en aspectos tan elementales

(9) No obstante ser rechazada la enmienda del diputado Triaa Fargas al
articulo tercero de la Constitución para establecer el deber de conocer tales
lenguaa vernAculas en sus territorios respectivoa. Vid. Diario de Sesiones,
16-V-78. Sin ambargo, A. Milian i Massana sostiene que el Eatatuto at con-
tisne este deber, análogamente a lo establecido en la Constitución para el
castellano. Vid. aAproxlmacib al rbgim jurídic previst per a la llengua catala-
na a I'Estatut d'atuonomia de Catalunyam (Adminisrreció Pública, núm. 4, ju-
nio-julio 19a1, pé9. 211 ► .

No parece inoportuno recordar et texto del párrofo tres del artículo tercera
del Eatatuto de Catalufia: aLa Generolidad garantizarA el uso normal y oficial
de loa dos idfomas, adoptaré las medidaa necesarias para eseguarar su cono-
cimiento y creará las condiciones que permitan alcanzar su plena igualdad en
lo que ae refiere a los derechos y deberes de los ciudadanos de Cataluña».

de la lingr7ística, aunque quizá no sea ocbao racordartoa en
el morr>fento ds adoptar decisbnss de po9tios IMg^iaa•
Pero aí qubiéram^ Namar la atencibn sobro h1 rwidsrt^! 1á-
cukad que, desde dsr►tro ds sllas miamas, ofrsoMt is^r len-
guas catalana, vasca y gellega a quienes, IdssePaaionads Y
desinteresadamente, ss intan9ssn por bs probFemas de au
aprendizaje, generaiización y difusión.

Por razones que aerfa impentinante recordar ahora, talea
lenguas se encuentren, en diverso grado, ante d^ cuea-
tiones intimamente entrelazadas que atarfen a su funciona-
miento como lenguas oficiales. Fijar sua propias normaa y
generalizar su uso a cualquier aituacián canunicativa.
Quien ha avanzado más notablemente en ambes din>*c-
ciones es, sin duda y con gran difersncia, sl cataián. &in
embargo, haata 1913 no se produce la unificación ortogrbf'r
ca merced a las Normaa dal Institut d'Estudis Cataiaru qus
fueron ligeramente modificadas sn 1932, año an que aa
aprobaron las aNormas de Castellón» y la primare GramBti-
ca Normativa, de Pompeu Fabra, no apareció hasta 193'l.
Pero, naturalmente, no basta con la simple pubticación de
obras normativas, es preciso que la comunidad ha6lante
-en un plazo mAs o menos extenso- las haga suyaa y
ajuste a ellas su comportamiento Ifngiiístico. Ahora bien,
dentro del proceso se deben distinguir siempre doa sltapas
claramente diferenciadas; una qua corresponde a la adop-
ción de la norma por las minorías cukas lfase que el catalán.
ha alcanzado ya) y otra a su vigencia en el que demominars-
mos «uso generalizado» del idioma que está ligado al grsdo
de cukura de la comunidad. En este úkimo sentido aún
queda no poco trecho por recorrer y tiempo por nscuperar
aunque ®Ilo pueda lograrse en un período relativamante bre-
ve.

Los casos del vasco y del gallego son muy distintos y bas-
tante más complejos. Para el primaro de ellos, en el que se
han dado diversos intentoa de normalización, el proyecto
más desarrollado actualm®nte arranca de ia declareción de
ArSnzazu (en 1968) tras la que la Academia Vasca Ilegó a fi-
jar criterios y tomar acuerdos que han Ilegado a daterminar
la oficialidad del batua aunque no sin que se hayan produci-
do reticencias més o menos acusadas en cuanto a su acep-
taciónt0. Respecto al gallego, pese a la existencia de una
importante tradición literaria contemporánea que podfa ser-
vir de marco de referencia, a partir de 1965 se ha producido
una no resuelta polémica entre dos opciones de normaliza-
ción que vienen sosteniendo los grupos denominados
«aislacionistas» y«reintegracionistas» en la que éstos últi-
mos defienden la tesis de la consideración del gailego en el
úmbito de la norma portuguesa. No es de extrañar, por tan-
to, que el proceso de aceptación de una norma común se
encuentre notablemente retrasado. En cualquiera de los dos
casos la norma se presenta con un carácter de unilaterali-
dad que no favorece precisamente su vigencia.

No sería correcto, sin embargo, caer en la falacia de es-
tablecer una relación de causalidad, o de prioridad tempo-
ral, entre la fijación del idioma en una norma y el uso gene-
ralizado del mismo. Para cualquier mediano conocedor de la
Historia lingiiística es evidente la intercorrelación entre nor-
ma y uso común; diferir éste a la fijación de aquella es tanto
como retrasarlo indefinidamente. En definitiva las normas se
acuñan sobre usos preexistentea cuya variedad se unifica y
regulariza en un proceso generalmente muy lento en el que
el propio uso «oficial» -administrativo, juridico, etcétera-
de las lenguas juega un papel importante en la unificación
de las mismas. Lo que pretendemos es señalar las dificulta-
des que presenta el pleno deserrollo de la cooficialidad entre
dos lenguas que se encuentran en situaciones muy distin-
tas; normalizada y difundida la una; con problemas no pe-

1101 Vid. luis Michelena: aNormalización de la fohna eacrke ds uns lsn-
gua» (Reviste de Occiden% febrero 1982, pbgs. 5b-751.
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qwi7a ^ln an^os pianos la otn. Y aubraiyar aqui le nswri-
did de naNinr, de aexisrde oon Iw cirauratsrrcias psrtfculs-
nt^s dr eatcN ano. N trabrniento que Ia oooficialidsd haya da
rw^ibir en cada C.orrwnidad Autónorns.

GOAFIGIALIL^AU LINGUISI"ICA
Y POLiTiCA Et?UCATiVA

Uno ds bs aspsctos mós conflictivos, ya planteado abier-
tarnente durerrts el dabate sobre el Estatuto de Cataluña en
193't, da is oooficialki#d se sncuentra en la ñjación de la
polhica educativa que haya de desarrollanze en las comuni-
daida autónomas donds exista Iengua distinta a la oficial
da^l Estado. Dada Is sxistancia de bs factores que hamos
arMMsdo atrterbnnente, n^aulta obvb que tal polhica ofreca
dos parptective^s en función de la lengua materna de los re-
aidantss sn I^s corr ►unidades.

De acuerdo con el contenido del pérrefo primero del
artk:ub tercaro da la Constitución, todos los ciudadanos es-
p^ñoNa tiensn el debsr de conocer, cuslquiera que see w
lengw matema, Is oficial del Estado. t.ógicamente éste es
el pri^io bbsico da la politica educativa que ha de reflejar-
se, al msnoa, en ia existancia de enseñanzas de casteltano
sn todo el tsrritorio nacional.

Pero el derscho a conocer y usar la lengua de cada comu-
nkisd assgure tembién, a través de los estatutos respecti-
vos, Ia preaencia de ensePianzas de las lenguas correspon-
disntea dsntro dei sistema educativo de las comunidades,
al mar^os, sn ba nivsles correspondientes a la enseñanza
obtipstoria.

En amboa cesos, el marco jurídico se centra en la en-
aeñsnza de las lenguas cooficiales dentro de cada comuni-
dsd. Quede abierto, en cambio, un amplio interrogante
sobra cuál de las dos lenguea haya de ser utilizada como
irutrumento de la eneelianza; esto es, len qub lengua debe,
o puede, realizarae la ensePfanza de las diversas materias
que conatituyen los programas de estudio7 la quién corres-
ponde el derecho a elegir una u otre opción7 Tales son las
grandas preguntas a que será preciso responder en el inme-
diato futuro. Pero, en todo caao, no puede olvidarse la exis-
tencia de un problema implicado en el anterior cuya resolu-
ción no serb sencilla: tdeberán los docentes públicos cono-
cer ias bnguas específicas de las zonas donde desarrollen

w acti^ridad? o, ds modo mM concreto, 1se le pueds exigir
al docente el c^nodrniento da eaa lengua como requisito
pare ocuper una plsza derrtro del sistema educativo de la
comunidad?

No pretendernos, en aste momento, sino proponer como
base de diSbgo unos principios de reflexión aobre tan deli-
cadas cuestbnes, especialmente sensibles en el contexto
cuhural, social y polhico en que nos encontramos.

- EI conocimiento de una lengua es una magnhud ili-
mitada que no se deja reducir con facilidad a medidas
objetivaa. Por ello el deber o el derecho respecto a
ese conocimiento al que antes hemos aludido habrá
de situarse, en principio, en los niveles mínimos del
correcto dominio oral y escrito de las dos lenguas en
concurrencie.
Respecto a la lengua en que deba enseñarse, de
acuerdo con el contenido del artículo 27 de la Consti-
tución, parece claro que la opción por una u otra len-
gua corresponde a los alumnos o, en su caso, a los
padres y, de modo especial, en el primer ciclo de la
enseñanza.
La respuesta pedagógica concreta a esa libertad de
opción puede ser muy varia en cuanto a los modelos
de escuela o centros docentes cuya organizacióñ de-
pende de factores muy complejos, pero solubles a
corto o madio ptazo, que van desde la existencia de
docentes adecuadamente preparados para de-
sarrollar una ensei5anza bitingiie hasta los condi-
cionamientos demográficos y presupuestarios de la
EnseRanza.
En cualquier caso nos encontramos, necesariamen-
te, ante un período de transición desde un sistema
educativo monolingiie en la totalidad del pais a otro
de bilingiiismo en algunos territorios que lo compo-
nen. Tal transacibn exigirá a la polftica educativa el
establecimiento de un iter adecuado a las circunstan-
cias de cada zona y tan equidistante de la impacien-
cia como de la inercia.

Tales me parecen ser las bases fundamentalas desde las
que es posible abordar con seriedad una política educativa
que, respetando el marco jurídico establecido por la Consti-
tucibn y los estatutos, pretenda formar a los españoles para
el ejercicio de la libertad en la solidaridad.
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^ EI b i l i ngŭ ismo .^ G a l ic ia

EI autor de aLos problemas fundamentales de la Fibsofía
Comparada», Amor Ruibal, sin duda una de las figuras más
relevantes de la Galicia de los últimos cien años, había sido
considerado tonto en la escuela y auspendido en los prime-
ros exámenes del Seminario. Todos los testimonios asegu-
ran que era un escolar que permanecia asombrosamente
callado y como avergonzado de no hablar, cosa que no hizo
hasta que poseyó la correspondencia de bs vocablos del
idioma que te hablaban y esto fue lo que le motivó su retra-
ao escolar.

Quizá este tipo de experiencias sean las que hayan moti-
vado a abordar este tema desde el siglo XVIII con las reite-
radas apelaciones de Fray Martín Sarmiento al reconoci-
miento de la realidad idiomática de Galicia.

Filgueira Valverde en un artículo sobre «EI problema del
bilingUismo en Galicia», publicado en la revista de Peda-
gogía del año 1936 decía asf: «EI gallego es un idioma de tan
hondas caracteristicas que existe y perdura precisamente
por su viva diferenciación. Nos deja el regusto arcaico de
"lengua rencor" como si fuese medianera entre el latín y el
castellano, cercano a aquel primer romanceamiento que
habrá dominado con cierta unidad la peninsula antes de la
invasibn árabe. Pródigo en léxico, rico en matices fonéti-
cos, ágil de formas, con una graciosa sintaxis propia, el
gallego reune todas las cualidades de una lengua de arte. Lo
fue en la Edad Media cuando Compostela y las Rías vieron
florecer un arte ingenuo y original que nuestra juglaria pudo
imponer en las cortes peninsulares y transmitir a poetas de
la Occitania y de Italia. Siguió siéndolo en los labios de los
"paisanos" que conservaron para nosotros por transmisión
oral todo un tesoro de viejas "cantigas", de narraciones, de
dictados. Tornó a serlo cuando el viento romSntico Ilenó de
nuevo de rumores la selva clamorosa de las viejas nacionali-
dades de Occidente.

EI "rexurdimiento" de la literatura gallega no es la obra de
un grupo de literatos solitarios, sino el esfuerzo coherente y
continuado de las generaciones que median entre Pastor
Díaz, en la alborada del romanticismo, y Alvaro Cunqueiro
en la nueva generación. Hay en Galicia una tensión espiri-
tual que crea y adapta formas nuevas en cada estadio de
cultura. Esta tensibn va a proyectarse hoy como en la Edad
Media fuera de las fronteras lingiiísticas del pafs gallego.
Que Garcfa Lorca busque en la lengua gallega un instru-
mento de expresión lirica no es mero capricho erudito sino
voluntad de artista que siente la vocación de toda una
corriente literaria que por cenirse a la naturaleza florece con
cada nuevo impulso creador.»

[?^,,ry,^ar^^^<^,^'1^^ á^7i^:trarir^,
c! ^° 1, r^^, -, t 5; r r. ^^^ tt c! r; ! fa ^

M^'p^4r^4^,:s (^7<t6^^^l7F4

En el planteamiento del problema del bilingiiísmo pode-
mos reconocer algunas fechas clave: en el siglo XVIII las
reiteradas apelaciones de Fray Martín Sarmiento al recono-
cimiento de la realidad idiombtica en Galicia (que luego ex-
pondré ampliamente por su gran interés pedagógicol, tras
el aresurdimiento» literario que comportó el romanticismo,
se realiza hace cien años el primer intento del Libro Escolar
pare Galicia con el tftulo de «La primera luz» por iniciativa

Por M.• Angeles FILGUEIRA IGLESIAS (^`)

de Murguia, que en 1906 creada la Raal Academia Gallega,
es elegido su presidente.

Pero fue la generación aNos» con Vicente Risco, Otero
Pedrayo, Castelao... en 1920 la que vino a plantearse d
problema con toda su agudeza, con su inclusión programá-
tica en el movimiento de las alrmandades da Fala», del Na-
cionalismo Gallego y det Partido Galleguista.

En 1917 Juan Viqueira ascribe una serie de articulos muy
importantes: «A nova escolar», a0 galego na escala». Poco
después de 1919 un gran historiador de la literatura portu-
guesa, José Joaquín Nunes, ver'rficará una nueva aporca-
cibn. En 1928 Vicente Riaco, Marfa Barbeito y Lago Gonzá-
lez vuelven a plantearse problemas, al igual que la intefec-
tualidad gallega, pero a nivel primario sólo se publica un
sencillo método de lectura de Josefina Igiesias Vilarelle. i:l
28 de junio de 1936 fue sometido a plebiscito el EsRatuto de
Galicia, resultando la votación muy favorable, favoreciendo
la cooficialidad del gallego y el castellano. Ese mismo aPio
escribe el profesor Filgueira el estudio sobre bilingiiismo an-
tes reseñado.

En 1965 la Lengua y Literatura Gallegas es asignatura ofi-
cial en la Universidad Compostelana.

En 1970 hay una larga polémica sobre la inclusión del uso
y cultivo de la lengua nativa en la ensePianza con la inter-
vención de los procuredores en cortes por Lugo y Ponte-
vedra de representación familiar don Antonio Rosón y don
José Filgueira, que fue aprobado por unanimidad. Esta ley
general, publicada el 4-8-70 en su capitulo 11, apartado
14.1, dice: aLa educación preescolar comprende juegos,
actividades de lenguaje, incluida en su caso, la lengua nati-
va...» y en el 17.1 de EGB «Las ^reas de actividad educativa
en este nivel comprenderán: el dominio del lenguaje me-
diante el estudio de la lengua nacional, el aprendizaje de
una lengua extranjera y el cultivo en su caso, de la lengua
nativa.» Y, finalmente, el artículo tres de la constitución
mediante decreto del ministro Otero Novas lo regula y el
artículo 5 de estatuto de autonomía de Galicia dice asf:

1. • La lengua propia de Galicia es el gallego.
2. Los idiomas gallego y castellano son oficiales en Gali-

cia y todos tienen el derecho de conocerlos y usarios.
3. Los poderes públicos de Galicia garantizarán el uso

normal y oficial de los dos idiomas y potenciarén la
utilización del gallego en todoa los órdenes de la vida
pública, cultural e informativa, y dispondrán de los
medios necesarios para facilitar su conocimiento.

4. Nadia podrá ser discriminado por razón de la lengua.
En aplicación de esta nueva normativa sobre enseñanza

el panorama ha cambiado bastanta en los úkimos años. Ha
habido cursos de formación del profasorado a los que han
asistido más de tres mil profesores, en 1977 sólo un 35,5 por
100 de los profesores de EGB que hablaban gallego sebian
escribirlo, creándose cStedras en los Institutos donde se im-
parten tres horas semanalas de Lengua y Literatura Gallega,
cursándose como las demás materias de Bachillerato.

También es obligatorio el gallego como asignatura en las
Escuelas Univentitarias de Formacibn del profesorado de
EGB para la eapecialidad de Filosofía y optativa en las de-

1'I Licenciede en Psicologfa y Pedagogla.
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más; se están experimentando textos de EGB y diversas
edhorisles no gallegas están tomAndose interés por las
publicaciones en gallego y creando filiales con este fin en
Galicia. AI mismo tiempo aumentaron considerablemente
los programas de radio y un miniragional en TVE, y cada día
los periódicos aumentan sus páginas en gallego. En 1917 se
crea el Instituto da Lingua Galega que realiza importantes
trabajos no sblo filológicos sino pedagógicos y didácticos.
En 1973 el !CE de Santiago organiza las primeras Jornadas
de Trabajo sobre biVingiiismo a los que asisten numerosos
intelectuales gallegos. Quizá Ileguen a hacerse realidad las
palabras del doctor García Sabell: «Lengua y cultura eran,
son, los dos rostros de una misma figura: la figura de la
existencia de Galicia.»

Todos los países tienen varios lenguajes, o po,r lo menos
estractos literarios y estractos vulgares que se acercan gra-
cias a la educación. En este aspecto es vátída la frase de que
en cierto modo todo pueblo es plurilingiie. Además, puede
existir diversas capas lingiiísticas ante la presencia de una
lengua de cultura, tanto por el aprendizaje escolar como por
el dominio político. En este segundo aspecto baste el
ejemplo de la zona mozárbe en el medievo peninsular:

Los árabes

Los cristianos

hablaban... árabe vulgar,
` aprendían... árabe culto,

S( manejaban... latín romanceado,
podían aprender... latín.
hablaban... latín romanceado,
aprendían... latín eclesiástico o clásico,
manejaban... árabe vulgar,
podían aprender... árabe literal.

Podríamos señalar cuatro grados dentro de los hablantes
de una población plurilingiie: 1. Monóglotas, 2, bilingŭes de
grado inferior, 3. biling ŭes medios, 4. blingiies totales.

Se trata, pues, de un problema de influencias e interfe-
rencias del manejo del lenguaje. Desde el punto de vista de
la Psicolingŭística es una realidad indiscutible que todos los
niños, a no ser que tengan alguna deficiencia orgánica o
psíquica, atraviesan un proceso de desarrollo de forma es-
calonada, comenzando en el curso de su primera integra-
ción a la socialización y al aprendizaje hablando la lengua
del medio ambiente en que viven.

Diebold opina que las desviaciones son ejemplos de inter-
ferencias interlingŭisticas representando el conflicto exis-
tente entre las isoglosas, entre las reglas gramaticales, entre
la fonética y la sintaxis de dos idiomas. Las desviacíones por
sí mismas nos revelan camo se impone ei sedimento de la
lengua nativa, reftejándose sobre la segunda lengua im-
puesta.

Cuando un lingiiista habla de «influencia», se refiere a
que una de las dos lenguas es la principal donante y la otra
el recipiente de donación.

AI antropólogo y al sociólogo les interesa más que el con-
tacto idiomático el grupo hablante, pudiendo ir su investiga-
ción dirigida a cualquiera de los centros de interés que sus
ciencias abarcan tales como la demografía y consecuencias
de la utilización del lenguaje o la estructura social de la co-
munidad bilingile, o sea, la relación del bilingiiismo con la
cornunicación interna del grupo y con las modificaciones
socio-culturales del mismo.

EI psicólogo al hablar de influencia se interesará, como
tantas veces lo hizo el padre Sarmiento, por las reacciones
del individuo hablante y por su actuación en el manejo de
las dos lenguas, estudiará los efectos del bilingiiismo en el
desarrollo de la percepción y en la formación de la persona-
lidad, se preguntará cómo y en qué lengua piensa el bilin-
giie y sus frustraciones y complejos producidos al cohibirle
el uso de su lengua nativa.

Así pues, son muy dispares los puntos de mira de los in-

vestigadores al hablar de influencias e interferencias. Un
análisis comparativo de la habilidad del bilingiie en cada una
de las hablas permitirá situarle en el grupo de bilíngGes per-
fectos o verdaderos o en el de los subordinados. Y dentro
del grupo de los perfectos la distinción entre compuestos y
coordinados. Esta diferencia puede ser establecida por el
conocidísimo esquema de Saussure al establecer la relacíbn
objeto-palabra, nominado-nominación, significados deno-
tativos a connotativos.

En su terminoiogía el significante, ia propiedad física del
signo, y el significado, aquello que se quiere significar. AI
bilingiie «compuesto» se le presentan unidades de estructu-
ra semAntica parecida, pero también sinónimas con estruc-
tura diferente en una y otra lengua. Daré ejemplos gallegos
y castellanos Iver cuadro p. 771.

Si nos referimos al caso de bilingiies «perfectos» que si-
guieron la ligazón significado-significante en la infancia de
manera natural, hablamos, dice Diebold, de un caso muy
distinto de los que tuvieron un aprendizaje escolar poste-
rior. cEstá demostrado que el proceso de adquisición de
una lengua escolar es cualitativamente distinto de la lengua
primera, con independencia de si éste afecta a una de las
dos lenguas.» (Lane, 1962; Lambert, 1965.) Hay por lo me-
nos tres factores generales predictivos en el caso del bilin-
gŭe coordinado:

1. Los estímulos de retroalimentación procedentes de
elocuciones previas.

2. La situación interpersonal actual.
3. Los estímulos que tienen su origen en las escenas,

objetos y gente que se hallan presentes durante el
período de formación de una lengua estarán más fir-
memente asociados con los mediadores apropiados
para esa lengua.

Cuando se analizan los significados connotativos y aso-
ciativos de las palabras de la Vengua adquirida, vemos que
existe una serie muy importante de matices diferenciales
con respecto a las del hablante nativo de la lengua que se
enseña. Para su estudio se puede emplear la técnica del «di-
ferencial semántico» desarrollado por Ervin, Lambert,
Macklay, Osgood y Diebold. Se han producido polémicas
muy importantes sobre lo que se han Ilamado «Hipótesis de
Whorf» que partía de la idea de la total unidad sem9ntica en
los bilingiies compuestos. Y dos lenguas por afines que se-
an en sus orígenes y en sus estructuras siempre tiene pro-
fundas disparidades y variedades de tipo semSntico.

La diferencia histórica que podemos encontrar, por
ejemplo, Icuando para expresarlas acudimos a las lenguas
clásicas) entre aeros», «amor», «caritas»... podemos es-
tablecerla cuando no encontramos versión castellana para
«xeito» , asaudade»...

Para una distinción entre el bilingiiismo compuesto y el
coordinado se trata hoy de hacer pormenores sumamente
matizados (21. Podría suponerse que el tipo compuesto nos
presenta lenguas fundidas en un mismo grupo social «don-
de la comunidad ofrezca al niño la oportunidad de una mis-
ma expresión en dos lenguas que luego van a seguir siendo
medios indistintos de expresión». No abunda este tipo, pe-
ro constituye el ideal por lo menos para el caso español.

EI tipo que ha sido objeto de más frecuentes análisis es
aquél en el cual hay una lengua predominante (social-
escolar) y otra lengua dominada ffamiliar). Las funciones de
cada lengua quedan separadas. Se pretende que los ante-
cedentes de este tipo puedan producir un bilingiiismo coor-
dinado, Lambert y Havelka han enumerado atgunas de las
muchísimas variables, casi tantas como comunidades bilin-
giies; sobre todo se plantea el tema en el terreno del pluri-
culturalismo y ya motiva políticamente hablando todas las
temáticas de lo que se ha Ilamado «lealtad a la lengua».

Aunque en este trabajo empleemos el término cbilingiiis-
mo» al referirnos al hecho sociocultural del contacto e inter-
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ferencias del castellano y del gallego y a sus repercusiones
pedagógicas, creo oportuno señalar que está difundiéndose
una acertada matización en la terminología, a partir de los
estudios de Ferguson publicados en el 1959, en el que defi-
ne la ccdiglosia» como: cUna situación del lenguaje relativa-
mente estabilizada, en la cual, en contacto con los diversos
dialectos de una lengua que posea una o varias formas re-
gionales normalizadas, existe una variedad lingiiística muy

divergente y con alta codificación, a veces con gramática
de mayor complejidad, vehículo de una literatura más
amplia, respetable, procedente bien de un campo antiguo,
bien de otra comunidad lingiiística que es enseñada con
amplitud en la educación reglada y se usa, sobre todo, co-
mo lengua escrita y como habla formal, pero no en la con-
versación ordinaria...»

EI término bilingiiismo está, por tanto, restringiendo y es-

77



:^ au sipralicado a la paaaaión ds «otra lerqwa en
parWsd y a bs probiwrws ds Is ad^isición Y corwivartcia ds
ambas. Serfrn dif+ersnciss asAaladas:

f$IUNGOISMO

Campos individualss
Valores psrsonsbs
Msdio, ntlaccionss, inte-
reses
Langue que sa aprende
p^ convenisncia

DIGLOSIA

Fenómarw comunitario
Probbmas colectivos
Estructuras sociales. His-
toria
Langua aaha» y lengua
«baja»

En sf 1963, Abrao Montero introduce un nuevo tirmino
NdiNngOisrrw», al que define conw «el fenbmeno que se da
en ias personas qua sabiendo dos idiomaa, tienen uno para
cisrtss motivaciones y otro para otrase. Este concepto no
perecs sar equivabnte al de digbsia en et sentido mis gene-
ral que ^ el de F^hman que no la considera opuesta al bilin-
g0ismo, sino que uno es el aspecto IingGístico y otro el so-
cioling0istica, pero de un miamo fanómeno, pudiendo dar-
se estas cuatro permutaciones:

e) Puebios sin bilingUismo nl diglosia. Pricticamen-
te inexiatentes.

b) Pueblas con bilingUismo y dlglosia. , Funciones
competibles, equiparables, claramante diversiñcadas
y, en ebrto nwdo, aestancas». Caso tfpico: Suiza,
cantones biNngOes.

c) Pueblos con bllingúismos sin dlglosia. V, gr. co-
munidsdes emigrantes que aprenden y practican la
bngua del pais que las acoge.

d) Diglosia sln bilingqismo. Caso de la Galicia de
Ssrmiento y de la actual, como se ha demostrado en
el coloquio de Treveris de 1980.

Paro conviene además obaervar que Sarmiento se plan-
tea, por veces conjuntamente (Pensado ha hecho un agu-
do análisis de sus ideas IingUisticas) dos cuastiones que son
muy distintas para la perspectiva actual:

1) EI uso del gailsgo^ por los gallegos y la necesidad de
su empleo escolar vehicular, al margen de toda con-
sideración de nivel social, sin reprender su uso, como
otra lengua anoble» bisica en la educacibn.

2) EI aprendizaje del latin por los niños gallegos, usando
la lengua nativa y popular como medio. Sarmiento
cree que una primera enseffanza en gallego favorece
estas dos enseRanzas, entonces tan ligadas. Obsér-
vese que firecuentó una escuela donde se enseñaban
conjuntamente castellano y latín a niños que sblo
hablaban gallego.

Hoy dirfamos que los problemas del castellano y el galle-
go en la escuela pertenecen al campo sociocultural de la
adiglosia» y que, en cambio, tos del latín eran espacffica-
mente del abilingulamo» como son ahora los del alemin o
franc8s por nuestros escolaros, algo individual, personai, al
margen de bs grandes problemas histbricos de las languas
en contacto (3).

Diglosia y coeficipnte ír7tr,^lectn^^l

Casi todos los tratadistas que hemos consultado asocian
la inteligencia a la dimensión del desarrollo perceptivo. EI
grado de inteligencia de bs niños que ya hablan, o en pleno
estudb, fue objeto de anilisia utilizando pruebas que de-
sembocan en la fijacibn de edad mental y edad cronológica.

Bajo sate foco, 9a inteligencia no serfa mis qua una capa-
cidad adquiridad y no una facuhad innata. Confesemos que
el bilingiiiamo ha sugarido una serie muy amplia de trabajos
y ha abierto nuevos caminos en este tema. También an este

ssrttido serfa un prscunor ds Isa modemas roalizacionss, ya
ticr>icas, ys reNizadss madierns tesc, por Cristophsrssn
l19481, Kainz 11868/óll, Titons ( 198®1, Jones ( 196®1, Lam-
bsrt 11983), Smith 119Ci21, Plntner 119a21, Sánchu 118341...

Si sl problema sa plantee en tomo a bs cosf'^cbntes inte-
tectuaks infsriores dados por ciartos grupos biling0ss, es
neceserio comprober si se trata realmenta de un bajo ^-
ciente intaiectual o de una confusión da pruebas mentales y
pruebaa de instrucción, porque a ranglón seguido se atribu-
ye gensralmente la exists^ncie de las bajaa cifrea a dificuha-
des escolares, a una mala metodología, a una escuela con
fomias da enseflanza inadecuadaa, al empeño de explicar
una lengua desconocida en la propia lengua desconocida.

Algunos de bs tratadistas modemos (Johnson, Jones,
Steward ► , nos informan de las pruebas en que se refleja el
nrtraso.

En Pontevedra, hacia 1928, Iglesias Vilarelle comenzó a
recoger material sobre el tema, formando un equipo con
alumnos de la Escuela Normal. No se ha manejado cientifi-
camente el material entonces recogido y convendria que re-
almente se hiciese porque consistib en el empleo paraleb de
pruebas que no implicasen ningún manejo verbal y al propio
tiempo unas pruebas en la lengua nativa y en la lengua es-
colar. Lo que sf quedb claro, es que muchas veces la infe-
rioridad o el ratraso supuestos ae debian al empleo, en las
pn^guntas, da tirminoa absolutamente deaconocidos para
el niPio, no sób en su significado, sino en su significŝnte,
antes no o(do: avagón», adepartamento»...

Renzo Titone dice que la medición del grado de bilingUis-
mo se deberá hacer en dos dimensiones:

A) La capacidad para las dos lenguas.
B) EI grado de posesibn de cada uno de los niveles cons-

titutivos de la lengua como sistema (grifico, fonoló-
gico, gramatical, lexical, semántico, estilisticol. La
medición de las funciones según Mackey compren-
de:

a) Funciones externas determinadas por las zonas de
contacto y. por las variaciones en el uso de cada len-
gua, según la duración, la frecuencia y la presión so-
ciat.

b) Funciones internas como son el lenguaje interior y el
rachazo o aceptación de las situaciones con las que
se pone en contacto.

La medición de las modalidades de alternancia se hará
pensando en qué condiciones se da esa elección alterna y
qué factores están implicados tales como el tema, la perso-
na, la tensibn...

Y por último, la medición de la interferencia interlingUfsti-
ca, prestSndose un mayor grado en la lengua escrita que en
la oral, aunque varfa según el estilo utilizado a lo cual Ilaman
los britinicos aregistro».

Diebold en sus propuestas de investigación seRala cuatro
apartados:

a) Indicar el grado de coordinación de los sistemas lin-
g0ísticos, por medio del diferencial semintico.

b) Influencia del bilingiiismo sobre la percepción y el
significado, para cuya medición se puede emplear el
test TAT, de apercepción temitica.

c) Medicibn del grado de conocimiento transitorio de
estudiantes de una lengua axtranjera y de bilingUes.
EI sistema aCloze», desarrollado por W. Taylor, en el
que se mutilan textos por ejemplo, omhiendo una pa-
labra de cada cinco.

d) Medida da la interferencia entre lenguas bajo condi-
ciones variables.

Aparte de las pruebas anteriormente citadas pueden
aportar datos interesantes:

• Goudenough. Test de inteligencia infantil por medio
del dibujo de la figura humana.

• Test de Aptitudes cognoscitivas.
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• MAI de memoria auditiva.
• BOEHM de conceptos bbsicoa.
• ITPA. Prueba de INinois de habilidades ^icoling0isti-

cas (todo este material psicotécnico está editado por
TEAI.

También son necesarias entrevistas programadas y sl tes-
timonio directo de los sujetos.

.< iL._^.. if °I ....

,.^E^ «^I ^^::wr.^da^^^^ f^,.vy fV':art^r' "S^r •^^R,ayt„

Entre los siglos XVII y XVIII se produjo un profundísimo
cambio en el estib de vida. Diríase que ideas sembradas en
el XVI (antropomorfismo, afán de cuhura, libertad de espíri-
tu...) iban ahora a cuajar en una etapa que reaccionando
contra el «espíritu del barroco» confiase a la «razón» y por
ello al didactismo la autoridad que restaba a otros criterios.

La nueva etapa buscaría para denominarse nombres
expresivos de la oposición «luz-tiniebla», que simbolizaba la
nueva tensión «educadora», «dialogadora», verificada des-
de arriba por círculos aristocráticos e incluso monacales.
Sus nombres «Aurkllirung», «Ilumination», «flustrac-
ción»...

La figura que se toma como símbolo es la de Fray Benito
Jerónimo Feijóo. Las polémicas que levanta son el «juicio a
la ilustración», sus obras el programa y la guía. Tras él de-
fendiéndolo, amparándolo, la figura gigantesca de Sar-
miento, 19 años más joven que él, nace en 1695 y muere en
1772, ocho años después que el autor del «Teatro crítico».

Pertenecen a su generción Quer y Martínez que como él
fue insigne botánico; Juan de Uriarte, tocado también de la
«bibliolatría», que aquejó al gran gallego; Flórez, más siste-
mático entregado a la publicación de una obra gigantesca;
Isla, Ton•eros, Burriei... Genial e intuitivo, observador pa-
ciente, bibliófilo, paleógrafo, cultivador por igual de la natu-
raleza y las humanidades, trabajador infatigable, auténtico
polígrafo, puso en litbita de la erudición histórica el «Cantar
del Mío Cid», las «Cantigas de Alfonso X», Berceo... Sar-
miento apenas publicó, ensefió siempre, hufa de las especu-
laciones metafísicas y los absurdos métodos de enseñanza.
«Mientras que en el extranjero progresa la Física, la Ana-
tomia, la BotSnica, la Geografía, la Historia Natural, no-
sotros nos quebramos la cabeza y hundimos con gritos las
aulas sobre si el ente es unívoco o análogo; si transcien-
den las diferencias; sobre si las relaciones se distinguen del
fundamento...»

Fray Martín Sarmiento tenía ideas muy claras respecto a
la educación que voy a exponer en pequeños apartados:

1. La instrucción primaria: En el aDiscurso del Método»
inserto en el «Semanario erudito», de Valladares de Soto-
mayor que data de 1768, trata del método que debía guar-
darse en la primera educación de la juventud para que sin
tanto estudiar de memoria se obtuviesen mejores resulta-
dos.

Galino considera que Sarmiento se adelantó a Rousseau,
aunque «EI Emilio» data de 1762, está en la misma línea de
educación en la libertad y representaba una innovación en
esa época.

2. Sentido histórico del habla: En el «Onomástico eti-
mológico» ( pSg. 35) dice: «Sin penetrar en el origen de las
voces y sin saber como una historia de todos los pasos que
han tenido y de sus alteraciones en las letras y en los signifi-
cados hasta el tiempo presente, jamás se hablará como ra-
cional.» EI camino a seguir serfa una ordenación ideológica
de los vocablos, por clases, el método que seguía Polux en
su Onomástico griego y San Isidoro en sus Etimologías en
vez del vocabulario alfabético.

3. Abstracciones y aprendizaje del habla: EI realismo de
Sarmiento le conduce casi a negar la capacidad de abstrac-
ción en el niño, por eso intenta que se enriquezca el léxico
específico de lo concreto, comenzando por lo inmediato; por

eso cree que b religioso hay qua representérselo por aiprws
y pinturas para que se haga s la idsa ds Iss oos^a Mcorpórs-
as.

4. Lectura y escritura: Vamos a ver el prirrier irttento ds
enaeRanza para deficientes y reeducación, pues, Saratisnto
intenta que se dibuje un Alfabeto Natural, bajo Is dirscción
de un anatómico «... que represente la cabsza de un
hombre con la boca bien abierta, con los labios, dientes,
lengua, paladar, gagillo y garganta. Se deben observar y di-
bujarse los movimientos e inflexiones de bs órganos, para
formar las letras y así se formaré un alfabeto natural. Este
tendrb muchos útiles, verbo y gracia, para enseñar a habiar
a ios mudos, para corregir los vicioa de la rscta pronun-
ciación y para abilitar al hombre a que pueda hablar lenguas
extrañas».

En su Onomástico (pSg. 151 dice que el gallego cortserva
sus antiquísimas voces porque ha dejado de escribir en su
idioma y lo hace en castellano.

5. Aprecio y menosprecio de la lengua nativa: gran de-
fensor de las lenguas vernáculas, ataca directamente a loa
eruditos gallegos que no ae preocupan por ia psrvivencia y
enriquecimiento de la lengua nativa y la nulidad ds enseñan-
za que se les da a los niños gallegos al ser impartida en un
castellano que no entienden. La ensePianza de la gramótica
para el niPio gallego debia hacerse en este idioma, aunque
como en aquel tiempo no había ninguna podrfa suplin►e esta
deficiencia por el «arte vulgar de la lengua portuguesa» por
ejemplo el del Padre Pereira imprsso en 1672.

Pero Samiento no habla de una lengua univen3al para me-
jor entendimiento de los pueblos, pues la ve utópica debido
a la diferencia de pronunciacibn existents entre ellos.

6. La lengua nativa en los diferentes niveles: Otro ds los
escritos que toca el tema psdagógico es «La educación de
los niftos», donde su idea de reducir el memorismo en la en-
señanza y suprimir los castigos vuelve a estar patente. AI
igual que Rousseau da mucho valor a la educación basada
en la naturaleza y la observación.

Piensa que aunque en los niños de las ciudades se dea-
cubre más temprana la inteligencia, ésta está basada en co-
sas artificiales, mientras que en las aldeas, aun siendo m8s
tardfa al estar basada en cosas naturales, es más real y prác-
tica, lo cual le reportarS un mayor beneficio en el futuro.

Su método cronológico de ensePianza es el de aprender a
escribir antes de los siete años, y cuando ya sepa esto y
contar algo comenzará el aprendizaje de la lengua vulgar o
nativa, a partir de las cosas visibles, oyendo bien sus
nombres y pasando después al conocimianto de las invi-
sibles, de las abstracciones.

7. La ciencia en lengua vern6cula: Asi como es un apa-
sionado defensor de todo lo nacional no por ello deja a un
lado el progreso de la ciencia en las demás naciones y la
aportación al progreso qus da el estar en contacto con los
avances y novedades de los demás paísss; aunque des-
confia de los traductores que en vez de ir al significado
correspondiente cuando no lo encuentran introducen voces
extrañas.

Cree que se debe escribir en castellano y no en latin lo re-
ferente a casi todas las ciencias, dajando algunos tratadillos
de Medicina, Anatomía y Cirugía que por razón de pudor se
deben escrbir en latin y jamás en lengua vuigar.

Pero los maestros deberén leer libros en lenguas muertar
y vivas que traten los temas referentes a sus ensePfanzas.

At mismo tiempo propone que el «Arte de Nebrija» ae
debía reimprimir con explicaciones en gallego, qus as el
idioma que los niPios conocen y les es vulgar, y repartirlo
por Galicia.

8. Fonética y plurilingŭ ismo: Da reglas generales para
conocer las etimologfas:

La primera es la división de las letras en los brganoa de la
clocuela»: guturales, palatinos, lenguales, dentales y la-
biales, y la propiedad de toda letra del mismo órgano.
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Liw sapiunda aa qw an el miarw sihóarb N oba^erven la
^ da taw a9iiba a otra. En a^aas dos regtas as bsss
el +LRiiiCio da ^conocer tas etirtwbgiss psn reducir sl origsn
die urta vroz g^pa, portu9uesa, castrllsna, italiana, catala•
na y fra^ a una raiz de la #sngua nstiva.

En M ailabexio ea donde se encuentran los principi^ de
tods atqnologia, atandiando a las combKtaciones de una
Metre cat otra y de una sflabe con otra dfferenta.

9. EI vocabubrio en I^ traducciones: Sarmiento pien-
aa qua todos bs qw quieron eecribir o traducir un Gbro
sobrs el bngwjs daberían hacar un curao de Historia Natu-
ral Univerpl, ase curso se escribiria en castellano y se le
pondria un fndice de todas las voces de la Historia Natural
en casteNano y lat#n; y sa traducirá al gallego y se le pondrá
antoncx^s el fndice en gallego, castellano y latin, utilizando
las vooea que actualmente sa emplesn en las conversa-
abnbs, aún en provincias, no quiere lenguas muertas, ya
qtra nadie las entiende.

10. Haca uns crítica irónica a la salida precoz de los
nifioa al axtnnjero pera aprendar una lengua cuando aún no
saban la wya y no encuentran correspondencia de signifi-
cadas psra antanderle.

AI miamo tiempo expone b negativo de la invasión de
ayos extrartjaros que ensePian mal su lengua y además han
sido educados en un montón de tonterías que intenterAn
tranamitir al niño español, proporcbnándole una educación
ficticie e inmadura y un desajuste de personalidad.

11. Cuhuca infantil y Iharetura oral: ^sta cuhura es ex-
tenst^sfma en tados bs niRos del mundo, podemos compro-
barb por la gran cantidad de cuentos y coplas que aún sin
saber lasr y eacribir, conocen y recitan los niños, Y se trans-
mitart de un pafs a otro sin que ae encu®ntren escritas.
Sobro todo en GaHcia donde los niños y las mozas cantan
un sinfin de coplas a las que van enriqueciendo con nueves
letras qua ellos componen y conocen (por ejemplo los
pCantares da Mayo», de la provincia de Pontevedral.

12. Mitificación y desmitificación: Siendo la niRez la
adad mejor pare la educación, Sarmiento no comoprende al
empaRo de los maestros, las amas y los padres por Ilenar la
mante del niPfo de ideas fantásticas, prejuicios e historias fa-
bulosas, cuando en vaz de esto ya que el niño tiene la men-
te limpia, despierta a cazar todo cuanto se le muestre, la
educación debfa de ir orientada hacia otro camino más real
Y P^Mico.

Marañón ha dedicado páginas muy bellas al estudio de la
tarea desmk'rficadora que echaron sobre sus hombros
Feijóo, Sarmiento y otros hombras de la Ilustración.

Llamó a Feijob el San Cristóbal de la Cultura, y narró de-
talladamente no sus luchas exteriorea, sus polémicas y sus
campaFlas que hoy Ilamarfamos periodísticas, sino también
su lucha consigo mismo, el dramético planteamiento de las
razones de su propia razbn; recuerdese el episodio de afan-
tasma» en Oviedo.

lluiz6, aunque Sarmiento es un hombre tan seguro de sí
mismo, sus largas digresiones polémicas pueden también
ser el resultado de diélogos consigo mismo, en el que lucha
contra la auperatición, las falsas creencias y los prejuicios
educativos, es, en cierto modo, ia pugna contra algo que
fue profundamente vivido por el gren gallego que frecuentó
ambientes an8logos a loa que hoy hallamos en las obras del
tama gallego de Valle Inclbn o de Cunqueiro.

Posiciones actuales
ante la situación
biiingGe en Gaticia

EspaPia según Ninyoles es el segundo estado multilingiie
de Europa. Y según lo expuesto en el primer apartado de es-
te artículo por fin se va a desarrollar una auténtica educa-
cibn bilingiia que consiste no sólo en enseliar las dos len-
guas sino en enseñar EN esas dos lenguas.

Exist.rt at aate montento unas acthudu axtnsmas de ra-
dicalhrtw csstellsnizaMe como el qua expone F®rgwon, di-
ciendo qus an N astado español coexiaten dos languas prin-
cipelas: el caetellano y el catalán, no incluye el gallego por
doa razones:

a) rEl hacho de no posaer un statua de lengua sino que
es clas^icado generalmente como dialecto del portu-
gués, que ha estado bajo la fuerte influencia es-
pañola durante largo tiempo.»

b) aPorque no es una "lengua principal", en término de
volumen de hablantes. (Según él ha de ser hablada
por diez millonas de personas o al menos en 2596 de
la población.) Ninyoles, en su artícub "Las lenguas
en al ámbito espaRol", (pág. 631, publicado por el
tCE de la Univarsidad de Barcelona ( 197$1, dice:
1. EI hecho de que el gallego pueda ser incluido co-
mo "dielecto del portugués" no invalida el hecho de
que el gallego sea una lengua diferente del castella-
no. Más bien refuerza su realidad lingiifstica indepan-
diente. 2. Que de acuerdo con laa eatadisticas y
condiciones qua Ferguson plantea puede aer consi-
derado como "lengua principal".»

Podemos resumir las posiciones actuales en cuatro va-
riables según domine el gallego o el castellano y una postu-
ra qua admita el equilibrio de las dos lenguas como enri-
quecimiento.

A1 Postura castellanizante radical que quiere negar todo
posible enriquecimiento por el gallego y su cuhura.

B) Gallego normaiizado y el castellano sometido sin per-
mitir bilingiiismos.

C) Castellano dominante y gallego como lengua fami-
liar.

0) Equilibrio entre los dos idiomas, tesis defendida por
muchos intelectuates, entre ellos los firmantes del
aManifiesto de los doce», y que tos lusistas Ilaman
despectivamente tesis aoficialista», tachándola de
idealista, pues piensan que no se puede dar una
igualdad. real entre dos lenguas y que una siempre se-
rá sometida por la otra.

La tesis B ha sido expuesta por Francisco Rodríguez en
su libro Conflicto lingŭisiico e ideo%gía en Galicia que en su
crítica al trabajo realizado por Justa de la Cueva y Margarha
Aystarán dice «... Si hubieran visto con claridad cual es la
globalidad del país sa darfan cuenta de que el probtema de
la lengua es inseparable de ella: tendrían entonces más en
cuenta las fuerzas de resistencia y analizarían ciertos fenó-
menos como Ibgicos en una sociedad dependiente que
tiene como tantas otras cosas, su lengua sin normalizar. Y
normalizarla significa no caer en trampas IingUistas»...
«Hablar de una Europa unida como impedimento para la
normalización de la lengua es admitir una Europa disimétri-
ca. Es necesario, pues, combatir el prejuicio de cantidad co-
mo factor decisorio para la normalización de una lengua»,
(pág. 461. Otra causa es la falta de adaptación al mundo in-
dustrializado moderno; aunque no piensa en Galicia como
un país realmente bilingiie ya que una de sus lenguas Ileva
siempre las de perder y no es un problema individual.

Desde el siglo XV el gallego y el portugués se separan en
dos lenguaa distintas. Rodríguez Lapa con su tesis lusista
habla del gallego como lengua rural que sób sirve para los
poetas y sin posibilidad de futuro ni de adaptacibn a los me-
dios industriales y al progreso. Defiende la idea de unir el
gallego al pon,ugués para que no muera nuestra lengua, es-
ta tesis es rechazada por intelectuales gallegos desde el
punto de vista político, humano, cultural...

^ I t:ailirtguisrnU
cor^7ca e^nriquecirnit^ntca

Bilingiie, culturalmente hablando, será el individuo que
vive con dos culturas sintiéndose inmerso en ellas, de tal
forma que no se considera desdoblado en dos diferentes, si-
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no perfeccionado por esas dos culturas, las cuales le brin-
dan una manera más rica de valorar la realidad circundante.
EI biculturalismo será algo más que dos niveles culturales,
será un sitema para el uso de esa realidad que a su vez es
doble por ser dos realidades culturales diferentes.

La integración a un biculturalismo ha de tener en cuenta
factores como: el status social, el económico, el político, el
étnico, el psicológico...

Esteva Fábrega habla de un biculturalismo como dinámi-
ca de la personalidad a partir de un monoculturalismo refor-
zado por las casas regionales, las asociaciones folklóricas
donde se refuerzan los vínculos de etnicidad fuera del con-
texto territorial propio 14 ► . Otro tema interesante que trata
es el del mantenimiento de la cultura con respecto a los in-
migrados y como factor de agregación opcional de catala-
nes, gallegos... con respecto al estado español cuando ac-
túan de anfitriones no es sólo una cuestión de integración
consigo mismos sino respecto a los grupos inmigrados.
Aquí ese uso de biculturismo se referirá más al empleo de
formas culturales de integración del individuo que a su in-
tegración política relativa. A veces, estos inmigrados sien-
ten un rechazo bicultural por la mentalidad de estar de pa-
so... o porque su integración les es negada como en el caso
reciente de no querer admitir a la polícia nacional en las
ikastolas como alumnos de derecho igual que todos los es-
pañoles.

Se habla también de un triculturalismo como por ejemplo
el del gallego que trabaja en Castilla y le destinan a Cata-
luña, aunque es difícil que se dé, pues tenderá a comportar-
se de forma bicultural. Castillejo en fos años treinta creó la
escuela internacional donde se impartían al mismo tiempo
cuatro culturas a los niños: española, francesa, inglesa y
alemana, con el fin de enriquecer la mente infantil.

Hoy en día en Galicia el ambiente rural ya no ve como ne-
gativo para su incorporación a la sociedad la lengua que
usaban en su comunidad, los maestros aprenden gallego y
el número de hablantes de las clases elevadas aumenta, es
corriente escuchar conferencias en gallego y la canción se
enriquece con los jóvenes cantautores.
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f 3_j EI bilingiiismo en Cataluña ^
Por José M. BLECUA PERDICES

Ls coaxfatancia o contscto de Mnguas an un territorio es
uno die ba proól/amas mis actua/es en la investigación lin-
gWatica; ^6 coaxístancia de /anguas sue/a 4avar s si-
tuscbnss da bA4'ngwarno, an las qua pueden variar e/ grado
ds conocirnu^srtto de /as /enguas, fas nom^as da uso, la acti-
tudds bs hsbJantes anta /es knguas, /a normath^ /egal que
Ass nlryuM y, como consacuencia, /a p/anlficación que se //e-
w s cabo para astab/ecer el futuro, entre otros diversos fac-
toma.

Esta asé,ptica descripción sobro el contactv de /enguas no
ssrla comp3eta, sin smbargo, si olvidsse que /e /engua es, a
/a vrz, Individual y socia/. La Mngua una e/ hambre con e/
mundb, Aa permit+a /a adquls/ción de una cu/tura, gorar con
ls convsrasclÓt;, pensai, qwerer y estar unido a los demás
frombnss +qua habJan su langua; en suma, ser esencia/mente
hombre. No puede oNidarse, pues, que /as lenguas an con-
tecto aon hsbMdas por hombres que sienten en /o más hon-
do de su ser er amor por su lengua, y qua, como an los ro-
mánticos aMmanes, sa puede producir fácñmante una iden-
trficación antre /e►rgua y espíritu ds una nación. De aqui,
que [odo conf^cto /ingúistico, tods prohibición que recorte
la ffbertad de amp/eo da /s lengua, /lave consigo angus-
twsos dramas peraona/es, porque e/ hombre se sienie priva-
do daf bren més preciado: el uso de su propia lengua.

Las languas tianan, como estructuras, une infinita cepe-
cidad de convivancia y de edaptación; Jos conNictos lin-
gúlsticos necen da /os hombres que hablan las /enguas, de
su escaso respeto por /as /enguaa a/enas y de /os deseos de
imponar su vo/untad utiJiaando /a /engua como erma de
combate.

EX7E11kSiUN Y L111+11^TE:^^-
UE LA LF.IVGt.Jil ^;A i laL.FaiUA

La /engua catalana se extiende actua/mente, como es sa-
bido, por toda Cata/uñe, excepto el Valle de Arén que hab/a
un dia/ecto gascón, por gran parte de/ antiguo reino da Va-
lencie, las ls/as Ba/eares y penetra en una estrecha frenja de
5.574 Km? en Aregón. Se hab/a, ademés, en e/ Principado
de Andorra, en la ciuded de A/guer, en Cerdeña, desde
135d, y en /a zona S. E. de Fiancia, en e/ Departamento de
los P/rineos Orrenta/es.

La frontera lingúfstica tíene sus /ímites norreños en /os
tanhorios del Rose/lón, el Va/lespir, e/ Conflent y parte de /a
Cerdaña; an tora/ cubre una extansión de 3.713 Km? an
tsrrrtorio fiancés.

Le frontera lingu/stica cata/ano-aragonesa es muy
comp/eja en su zona norta, deda /a no uniformidad de /as
isoglosas fonéticas, puas se hata de una frontere da admi-
tes suaMvss (11; e/ aragonés tlene como posib/e llmite la di-
visorla de aguas entre los rfos fsere e lsébena, y el dominio
catalán, el r% Noguera-Ribegorzana. Se irata de una aona
de transición en !a que eparecen antremezclados Ke%men-
tos cata/anes en /a zona eregonesa y e%mentos aragonesas
en /a zona cate/anau, como ha escrito G. Heensch (21.

(1f R. Msnóndez Pidsl, Rsviste de fNologk fapslFols, III, 1918, pp. 73-
88.

121 G. Hssnsch, Laa habAss de Is Alts Rlbagoaa lAiinso sngonbsl, Zs-
►aqrus, 19A0, pp. 37-38; M. ANsr Lópsz, RUn problema de lenpuas sn con-
tacto: k trorrtera cetaleno-arsqonezas, en Tsals lingŭistice de Iss rogiones,
Baresbns, Plsnets,1876, pp, 47-62.

A partir del S. da Tamarite, las isoglosas se unifican y la
frontara dasciande por las zonas edministrativsmente ara-
gonasas de La Litera y Frsgs; en los pueb/os turo%nses del
Bajo Aragón da hsb/a cata/ana vuelve a aparocer un prob/e-
ma ds croca de isog/osas (31; la frontere lingiiística pasa
junto e Lucena de! Cid, desciande por la P/ana de Caste/lón,
Ribera dal Júcar, va/!e de Novelda y zona del campo de
Elche hasta Guardamar de/ Segura; en esta zona apsrece sl
enclsve de Aspe y Monforte, y existe une pequeña zone de
hable cateMna en la provincia de Muicia, e/Carxe.

Los investigedores, desde Milé i fontanals (19iB11, agiu-
pan los dia/ectos cata/anes en dos amplios bloques: cata-
/dn or/enta/ y cats/dn occldenta/, de acuerdo con crite-
rios fundamen[almente fonéticos y morfológicos (41. Las
causas da /a existencia de este subdivisión perecen ser muy
comp/e%as y no astán aclaradas totalmente: sustratos
prerromanos, diferentes tipos de romanización y facióres
históricos de /a Reconquista (51. Los rmhes enire ambos ti-
pos de die%ctos pasan por las localidadas da San Llorenç
de Morunys, So/sona, Calonge, Sania Co%ma de QueralL
Vimbodf, Prades, A/forja y Montroig; esia frontera corres-
ponde con /os limites ilsicos del territorio, pues la zona
oriental comprende originariamente /as cuencas de /os rfos
Ter, Tordera, Llobregat, CayB y Frencor.

A/ grupo de/ cata/6n orienia/ pertenece el cata/bn
cantral: casi toda /as aciue%s provincias de Gerona y Bar-
celona, la zona N. de /a provincia de Tanagona y la cuenca
de/ Cardoner en Lérida. Se integren, además, en e/ catalán
orienta/ las hab/as def N. de la provincia de Gerona y de la
zona fiancesa, que se conocen con el nombre genérico de
ceia/én septentriona/ o rosellonés. Son también dialec-
tos orienta/es e/ ceta/én insu/ar y el a/guerés.

El grupo de/ cata/6n occidenta/ está formado por el
dia/ecto nordoccidenfa/ (casi toda /a provincia de Lérida,
e/ Principedo de Andorra, gran parte de /a provincie de
Terragona, /a citada franja aragonesa y parte norte de /a
provincia de Caste/lón hasta /a lfnea de Villares a A/ca/á de
Chivertl y por e/ dia/ecto merid/ona/ o ve%ncieno, que se
extiende por las provincies de Castellón, Va/encia y Alican-
te,• en esta última existe una zona, e/ Valle de /a Gallinera,
que fue repob/ada por mallorquines en 16Q9, y que peKence
/ingŭlsiicemente a/ cata/án insu/ar (fig. 11.

(•) Tenyo que apadecer vivamsnte las valiosas ayudas y consejos de Je-
sGs de Mipuel, F. Noy y V. Pedroea, sin bs cuabs no hubiere podido radactar
estas Ifness.

(3) J. Refsl, La Mngua atskns honrerira en e! Bajo Angón MsrldionN.
Eatudá lonológico, Barcebns, Memoriss de la Real Aeadsmis ds Buenss
Letras, n.• XX, 1881, pp• 27-38.

14) J. Veny, ps pailsrs, Bsrcebna, Dopesa, 1978, pp. 14-15.
(5) A. Badia i Margarit, La fomreció de b Nengue ceta/ena. Assing d'in-

tsrprotsció histárics, Absdie de Montserrot, 1861'. A la hors de describir loa
Iimitss ds k kngua cetsbna, se utiliza trsdicionadmente el mape que aparece
en Ia p. XXXII del vol. I del Diccionsri Cats/d Ve%ncid Bekar de Alcover-
Moll. Loe nombrea dialsctabs del habla local y laa fronteras de Is diptonqa-
ción de s y o brevss y tónicss sn latin ae encuentran en el mape 4 del Adss
Lingŭlstico de /a Arnlnwh /bbrice. Sobre b denominación del habla locsl,
vid. A. GrNra, AWs Lingŭistic de Cstslunye, I, maps 4 y, sobre todo, la si-
tuacibn actual ds laa denominaclones en la franja aregoneaa en el excelente
Adas Lingŭlstico y Etnogrdfico ds Arsgón, Neverra y Rio%a, I, mape 6, dirigi-
do por M. Alver Lŭpez.
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I^wrnnoUC^Ar^A
Q)E L_A LEN(^t1A CA1fALANA

El númsro de p^sonas que habJan catalbn habitus/mente
as, an estoa momentos, diflcl/ de pr^ecisar, aunque se puede
ílegar a una cilra bastanie aproximeda. Los datos de /os es-
pecís/istss osci/an entre /os seis millones de caiea/anoparlan-
tes y los nuave.

Psrdré de/ va/ioso trabejo de M. StrubeN (61, qu/en ha uti-
/izado las cifras procedentes de/ pedrón municipa/ de /a pro-
vincia de Barce%ne, segŭn e/ cue/ existlan, en 1975,
1.784.216 personas de hab/a cata/ane (755.597 correspon-
den e/a ciudad y 9188.619 a /a provincial. Estas centidades
suponen que un 41,87 por fOD de b población es cata/o-
parlante habitua/. E/ citedo investigador ha comparado /as
iYes provincias catsbnas restantes con /as zones de tasa in-
migratoria similar a/a de Barce%na y ha obtenido /os si-
guientes datos: en Tarragona, 293.OA0l61 por f001,' en Gero-
na, 3d4.3U0 /7n pór f01t71, Y en Lérida, 261.300 l75 por IODI.
En Ceta/uñs, según /os célcu/os de Strube/% existen, pues,
2.647.816 cats/anopan'antes de una pob/ación de 5.531.800
(47,87 por fODI 171. Estos porceniajes suben si considera a
/as personas que, no siendo de hab/a fami/iar cata/ana, sa-
ben heb/ar cefa/én: Barce%na f53,4 por f001, Tarragona /73
por 1001, Gerona f76 por f00) y Lérida /ffi por fODI,' con un
tota/ de 3.250.485 personas que saben hab/ar catalán 158, 76
por 1001. Es indudab/e que estas cifras, en los ú/timos años,
varían ligeramen[e en cuanto a/a población, pero se han
modificado y tienden a modificarse con más fuerza en e/ ca-
so de las personas que hablan catalán /81.

La situación demogréfica en /a provincia de Barce%na es
k^ que presenta características diferentes, a causa de /a con-
centración de inmigrantes en grandes ciudades. Si exami-
namos, como ejemplo, les que en 1975 presentaban una
masa de inmigración igua/ o superior al 50 por f00 encontra-
remos (9/:

Tota/ de
% habiiantes

San Baudil/o de L/obregat. ....... 50 65.000
Hospita/et de Lobregat . . . . . . . . . . 52, 7 28?.Oi00
El Prat de Llobregat . . . . . . . . . . . . . 53 51.000
Santa Co%ma de Gramanet ...... 56,5 138.Oq0
Cornellé de L/obregat . . . . . . . . . . . 57,1 92.000

Si en vez de utilizar el criterio anterior, estudiamos, de
acuerdo con Strubell ( f01, los casos de ciudades en /as que
la iasa de inmigración en la pob/ación adulta es igua/ o su-
perior al 50 por f00, se observa:

Mataró . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Tarrasa . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Sabadel/ .....................
Badalona ....................
San Baudi//o de L/ . . . . . . . . . . . . . .
El Prat de LI . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Hospitalet de Ll . . . . . . . . . . . . . . . .
CornelládeLl ..................
Sts. Co%ma de G . . . . . . . . . . . . . .

%
Tora/ de

habiiantes

56,5 92.000
60, 7 161. 0^00
60,9 183.000
65,7 204.000
70,4 65.000
72, 5 51. Oi01D
72, 7 282.000
78,4 9?.000
78, 7 138. OIOiO

(81 M. Strubsll i Trueta, Llengus y pobMc^ó s CsM/unya, Barcelona, Ed.
ds k Maprona, 1982'.

171 /bTdam, pp. 89-93.
(81 Estw detoe se modMicarbn cuando se publiquen lae estadieticaa del

csnao ds 1981. La poblacibn con roeidencia leyal en Cataluila el 1 de marso
de 1861 ero de 6.858.2^i penonas. Vid. J. Capsllades, !s pobMció de Cets-
lunye rsny t9a1, EsMdladce i socieMt 10-11, nov.-dic. 1881, y A. Cabrb, Le '
pob/ecib d^ Csta/unya, EstsdisNee y socisaG 3 marzo ds 1880.

(91 M. Strubsll, op. ch, PP• 88-93•
110) lbidem, pp. 78-78.

Os acuedo con Ios citadas estudloa da Stnub^M, b pobM-
ción formada por los inmigrantsa y por su^a h^ ►i►s manor+ea ds
veinticínco años aml^js un tota/ an Catshrl►a dr ^ 7l^QOb
habitantss,• grsn psrte de satas cifras ms sncusr►iran tn ^
zona de Bsrcebna y su provincia. De acuardo con la evr
cuesta de Badfa 1191s4-661 I111, en Barce%na son caGS^Iano-
par/sntes un 63,2 por f00 y un 3G,8 por lAD castsNano-
par/ant^es, mieniras qua en la de Pini/!a de /a Haras (121 res-
/izada sobre jóvenes varfen los porcente%as:

Cleeurón Rssio d^
BercdOM Illderatrle/ CefNYM

Catalén ................. 45% 28% 65%
Bilingúes natura/es . . . . . . . . 14% f0% 8%
Caste/leno . . . . . . . . . . . . . . . 41 % ĉ2% 27%

E/ resto del dorninio lingŭfstico cats/án presenta daios,
según /as diferentes encuestas e investigaciones, de m6s
inexcactitud,• tomando como referencia eJ trebajo de J.
Veny /131, el número de cata/anopar/antes es:

Valencia . . . . . . . . . . . . . . 2.OOD.OOD / 141
Baleares . . . . . . . . . . . . . . 500.000/151
Rose/lón . . . . . . . . . . . . . . 1G2.500
Alguer ................ 20.OOD
Andorra . . . . .. . . . . . .. . 20.000

A estas cantidades hay que sumar el territorio da /a fnrnja
aragonesa, més de 20.OOD I 161 y las co%nias de personas de
habla fami/iar cata/ana, sin detos firmes (sólo en Msdrid
existen más de 60.000 cata/anoparlantesl. Un cb/cu/o
aproximado arroja un tote/ de t6.0U0.00n de cata/anono-
par/antes, que aumentarfa hasta t6.5A0.001^ si se añadiesen
en el resto de/ dominio /ingŭfstico /es personas que seben
hablar catalán, sin ser de habla cata/ana familiar.

El catalán es, como se ha escrito, un caso especia/ entre
/as /enguas cuhas de Occidente. Poseedor de una bril/ante
tradición /iteraria y cancil/eresca sufre, a partii del sig/o XVI,
a causa de factores históricos conocidos, y otros que estón
por invesrigar, un proceso de retroceso en favor de/ cas-
tellano en su emp/eo literario y oficie% Este reiroceso tiene
sus hitos lega/es en e/ Decreto de Nueva P/anta / 17161 y dis-
posiciones posteriores: normativa del uso de/ casts/Mno en
/a escuela /Reales Cédu/as de 1768, 1780, 1858, hasta !/eqar
a/ Real Decreto de 11 de noviembre de 191D2 y Rea/ Orden de
19 de noviembre de 1902, y prohibiciones posteriores en !a
Dictadura y a partir de 19591, obligación de uti/izar a/ cas-

111 I A. Badfa i Margerk, Ls Menyua daJa bereeMnJns. Rsau/tata d'une en-
questa sociolágico-/ingiilatics, Barcebna, Ed. 82, 1987.

112) E. Pinille de lee Heroa, ln/orme provfabne/ sobro e/a primero rosuhats
ds rsnqusats sobro /e jovsntut csa^/ene, Barcebna, ICESB, 1974, apud. F.
Vallvsrdú, Aproxim^eció crhica e Ae socio,lin^filstica cats/sne, pp. 168-18B.
Sobro la skuación Iinp0letica en be barrios ds Bercelons, vid. C. Estwa
Fabrepat, «Acukuracib Ilnp0latfca d'inmiprota a Barcebnar, TntbaNa de so-
cio/inp0/sNca cateMns, I. 1977, pp. 81-115.

(13) Eh psilars, Bsresbna, Dopses, 1978.
1141 Ibidem, p. 103; M. StrubNl, op. ck., p. 83, que obtiene la medw

entre bs dMOe del informe FOESSA y el trabejo ds Salustieno del Campo,
Manuel Nsvsrro y J. F61ix 7enzanoe, La cussdón nyron^N sapdioWi, Madrid,
Edicuse, 1877, con un resukedo de 1.318.200 peroonea rk habls catalane he-
bkual y 2.183.700 que eaben hablsr cetalbn.

(161 Ha perbrs, p. 64. EI informs FOESSA da 533.000 catalenoparlantes
en Ies Balesroe.

1181 Ls zona eetudiade por J. Rafel, op ck., tenie en 1873 une poblacibn
ds 14.541 habkantes.
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1^+wn IY awrrlelb8idrá p►r1^da /fTl3 Y a► bs ^qbwp►^wr-
>a^^+ea^N^l.r^^r17^

iak J^ cor►ua N>s^arao dr M hngua cata^rr^ co-
^a con N rraovrn^irrrto corlocido cvirio La Renswfx^a
(tá^3/ y ^fifgua d^xsnte torb N s^lo X/X hrsts Ar ^r►pw7a
pqp^^IfN^r dr L'Avrwng en 1^D / 181: en 19AB se caAebra N JAif-
nrtar Congnwfo letrwrrclona/ di l^ LNr ►gw [^taMna,
p^ ^ Y Pop+^ der ba moHVnfarMS de codNicsción Y
norrnstFvización Ibgrsefaa /!or pl Asbor dN /nstitut d'Estud/a
Cata/^ns (fundado en 19D71 y/s publiceción da /es Nor-
Rws OirogniN^i 118131, a Qran»iGos de M hngus ca-
ta^a (1918/ y el Dk^c%rrario (19^t?l, an !os que tuvo una
Qhrn lrnlpatancis P. Fabra (1l9^ 19481.

Nqrr»advLtada /a Arngua, apen ►cides /as prirneras institu-
pbr»pr po4t+iqNl^, liMacoindnlóar f 1914-251 y(ienenlher
( i^5t 1^1, N futuro ds ls hngue cataMna parocfa sar más fs-
vorabM en hs prirnsras dbcadas olelsiglo XX (19/, s pasar de
1 ss prohib^iciones an /a ápoca ds Primo de Riv^a. A/ acsbar
qr Gwna C/t^61, N catabn fue prohibido y perseguido, con lo
qw q4nakS nsducrdo e^n 1as déceáaa de bs años cusronta Y
cdr►cue+nd a bngw fimitiar, sin posibáGdad a/gune de ser
eqprmcl^da M/a escua/a, sin uso púb/ico y sin medios de co-
nrunicaciún lai número de Nbros pubticados en 19á1 no Ila-
gaba a bs tnascieniosl. A partir de los aífos cincuente, co-
rnrlarza I^e bpoca que f. Va/h^erdú ha denominado de rcbrlín-
g^ ^roNredo ►̂, época en !a que se inician los primeros
movin^luierKos que inOsntsn conseguir la prosencia dN cata-
lin an q vfd^r púbJica. ^

A I^aa adversaa circunstancias podticas, que .produpron
un aleaconocirrusnto cu/tura/ de /a /engw cata/dna en las
nwvas gsns^raciones da catarlanopadsntes, se sumó un
fuern conNngente dd9 fnrnigrantss, de vsrisde procedencia
y, sn gsnanf, de muy bsJa cu/tura, que sncontraron trabe ►jo
en Cshfuña a eausa de bs nuavas condiciones socfoeconó-
micas. Fronte a!as inmigrociones anteriores a 19a6, que
habJan podido ser asimlladas, las nuevas inmigrociones
/1.^I.Q61 rnmigrantss en las ires décadaa de 1951 a 19ry1
lNlll no se^o no fueron asimidlaadas, sino que se estab/ecieron
en unas zonas muy concreias, sobre todo en Barcalona y
província, en muchas o'e les cua/es existen barrios en los
que el catalén es auténtica lengua minoritaria o desconoci-
da.

Un sociolingí3ista cata7in, J. Argenté, ha descrito el caso
de un hrjo de inmigrentes gaNegoperlantes que só/o habla
casisMano y, además, con un fuene acento ende/ur adquiri-
do an su banyo 1211.

Ls proh^ibición y rostricciones postariores en e/ uso da/ ca-
te/bn a psrtir de 1939 y, como consecusncia, una ausencia
totN o una presencia muy débil da libro^, peiiódicos, revis-
tas, rad^v y tNevisión an /angua cats/ana y/os fuertes sa/dos
mi8rotorios de castsi7enopen'entea son /os factoros bdsicos
qus compondrén !a situación lingŭfsiica da Cata/ur^a a fina-
bs ds f9A6^ fecha en que sa produce /a aparición de forr»as
democriticas en la vida espatlola. Sin embargo, eate
cwdro rw eatá completo, ya que hay que añadir otros ale-

(171 J. CarhorNll. Kla induAncla de factors hiKdrice sxbpant sn la »i-
tusde .sh,M ad a.t.a Gn. M.xi.t.t», rroa,AEr da aocloA^stica car.a-
M, I, 1977, pp. 63-8B: E. Serra RMoM. ^La introducdó Oel cemNó com s
Mnp^ua d'anNnpmsntr, EsnroYa Rom^ic; IN a Pompai Fibn, XII, 19H3-
^. P0. 19-^: F. C•omt8laa ONtt, R EI ^to del catallano como bn-
pw pHciM», W^rNn da a Raa/Aw^ EAoaJloAr, LVI11,1978, pp• 329-290,
y F. VaNvadii, 9hráhyíFisNc covn a fitwc^^l, BercNona, Ed. 82, 1982', pp,
117-142, qw ca^tisne un excNants raumen.

11S! F. VaNvsrdó, «le nontraNttacib dN cetNi modam», en La nomwlit-
sxoib Ab^yŭNedca a CatdunYa, Bkalona, Lala,1879, P.18.

{1a! ra^awn, vp. z^1-^2.
f7111 J. CapNMda, La pobprcá da CataAurrya rany t919f. De acuardo con

IM invead^edonsx de Grlota 3oN, La Jntapración sociocuhura/ da ba In-
nMa M CataJulis. Medrid, GMro cN Investipecia»» Socblópicas,

1 1, al 30 por 100 ds la obnros inmigradw no tlenen ninyGn tipo ds e»tu-
dio; au propo►clbn a mb slu sntre In mujsrss (vid. p. 42 y 1601.

(211 Actsa dN XVI Conpnia lntemac/ons/ de Lingiihtice Y Fi7obg/a Ra
miniqw; l, Pakns de Mdlorca,1882, p.162.

n►arrtos qua son n^sukado da bs tectoroa msncloneaba: aa-
psracíá► muY fwrn. Mar. angua /ltsraria y Mngus habba ►s,
ár^poaabrlYdad ds lrttegrar da manara púbpca en al cstNín ba
nuavos Msmentos Kxkos qw comrarpono^n s/ svanca cuE
turs/ y ciandNco, tars^s qw se hs iniçiado con un tsnsz at-
fusrzo; pbdids dN csta/dn como /engwje admfnispatlvo,
procisamante en N cuKivo sn qw habfa sido Aerngua mod^li-
ca, y ausancia tota/ en los marcos hsbituaks de M vids coti-
diana; nombros propias, topónimos, rotu/ación de cal9les,
pubticidad, transportes y en cualquier tipo de instrucciones
públicss.

Se ha observado, croo que en un único lugar (2?l, un fac-
tor muy importante: la unificación creciente de formas de
vide an N v.rnrndb capitMista a parúr de /a Segunda Gusira
Mundia/, b^o dYrectrices b^ésicamente procedentes de bs
EE. UU., unlFtcación qua ha ínfluido decislvamante y que
tienda s borrarr las formsa de cu/turs popular.

La situacfón en Cata/ulfa ero de coexistencia ora/ de bs
lenguas casteNana y cata/ana, miennss que el casteNano se
hab/a adueRado de /a ensañanza, da /a /actura, la escritura y
los medros de comunicación,• se habla producido /a si-
tvación t/pica de bilingŭismo con diglosia: de Ms dos !en-
guas existentas, el catalán servfa casi únicamenta paro /a
comunicaclón orsl, miantres que e/ castellano ero /engua
vahícu/o de /a transmisión escrita y de /a comuniceción
públ+ca.

Esta injusta situeción, denunciada múltiples veces qn los
años antsrioros e 1975, comenzó a cambiar levemenie con
la publicación dN Decreto de enseñanza de /as lenguas neti-
vas /30-V-1975/ y, sobre todo, grecias al Real Decroto de
23-V1-1978 /rcB. 0. E. s de 2 septiambre de 19781, que incor-
porabe, obligetoriamente, la enseñanza de /a /engua catala-
na a/os nive%s educetivos no universitarios, pemritia /a an-
señanaa an cata/án y estab/ecla /a dotación de /as cbtedros
de Lengw y Literatura Cafa/anas en los lnstitutos de
BechiNerato y en tss Escuelas de Formación del Profesorado
de EGB.

L os estudios realizados sobre la /engua de /os estudiantes
en Enseñanza Preesco/ar y EGB sa han ido afinando desde
1975 (23) y en aste momento estamos muy cerca da cono-
cerla situación cuantitativa real.

El porcente%e de alumnos caie/anopar/antes, en e/ curso
1977-78, según la Ponencia de las /nspecciones Técnicas
Provincia/es, era:

Provincia de Barcalona . . . . . . . . . . . . . . .
Provincia de Tarragona . . . . . . . . . . . . . . .
Provincie de Lérida . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Provincie de Garona . . . . . . . . . . . . . . . . .

3596
5796
A7%
8^D%

Es necesario distinguir, sin embargo, entre la enseñenza
pública y la enseñanza privada, ye que - de acuardo con las
investigaciones de M. Strubell para 1977 y 1978- en Barce-
lona sxlstla un 49 por lA0 de alumnos catalanopan!antes en
!os co%gios prlvados no confesiona/es, un 38 por f00 en /as
escuNas rNigiosas y un 31 por 100 en /os centros eststa/es
(24J.

Las enseñanzas medias, BUP, COU y formación Profe-

1221 J. ArysntA at a/., .Urw necib aema Estst, un pobls esme Nsn-
puai», Be Maryp; 1S, 1979, pp. 3-13.

1231 Vid. N IiDro ds J. M.• Mayuan, E. PinNla de ler Hsns y J. VNa,
L'Educació Gsnas/ Bl^ica a GtaAvnYa. Oadas asaancAsle psr a una poMtica
sducatiw, Pub da le Fundadb J. Bofill, 2, Baroebna, ed. Blume, P. 3l, don-
ds »s Is cHro da un 42.8 po► 100 ds estudlanta catalarapseleMea. EI atudio
m8s compNto, actual y ffebls p N da Octsvb Matrs, Sitwción dN bAJn-
giiJsnw sn ls sn»Ranza an CaA»luña len p^snsel, del qus ha obtsnido infor-
maeibn utiN»ima.

{241 M. SttubNl, oP. cR., pp. 206-208.
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aionsl, de acusrdo con /os adttos aa0 ►̂nrdos dd cunw 19I^-
81 f281, prassni^sn unss clfiss algniticadvss, con un mayor
poresntaja ds alumnos cats/snoparAsntes an e! BUP y COU
qus en kr Formsción Profaaional, debido indudab/emente a
!a dlfanencia sociosconómica:

Cats/ano- Cate/ano-
BUP-COU, perMntes F.P. psr/antss

Barce%na . . . . . . . . . . . . 60 % 35%
Area metropo/itana . . . . . 56 % 30%
Gerona . . . . . . . . . . . . . . 91, 5% ^9996
Lérida . . . . . . . . . . . . . . . 83 % 76%
Terragona . . . . . . . . . . . . 78 % 70%

El número de a/mnos que no eniiende el cate/án es muy
pequeño en BUP y COU, pues osci/a entre e/ 1, 5 por fA0 de
la provincia de Gerona y el 9 por lA0 del Area Metropofita-
na,' en esie ceso, también las cifias da fP presentan un
desvfo significativo, desde el2 por 1A0 de Lérida y Gerona
hasta el 17 por lAD de Barce%na y e/ 2if1 por fA0 de su
Area Metropo/itana.

Es indudab/e que e1 profesorado constituye uno de /os
factores fundamenta/es en a/ proceso de anorma/izaciónx
de /a /engua cata/ana. La situación en los primeros nive%s
de /a enseñanza (Preesco/ar y EGBI es simi/ar, en el curso
80-81, a la def mapa socio/ingiilstico de Cataluña: existe una
fuerte concentración de profasores catalanoparlantes en le
provincie de Gerona (85 por fU01, descienda en !as provin-
cias de Lérida (75 por f01D1 y Tanagona (71 por fU01 hasta
llegar a/os bajos nive%s de /a provincia de Barce%ne, en
donde sólo son cata/oparlantes al 34 por 1Q0 de /os profeso-
res, a los que hay que añadir un 7 por f010 de casta/lano-
parlantes capaces de expresarse en catalán; de/ 59 por lA0
restante, el 22 por 1AD manifiesta no comprendar el ceta/ón
/261.

Tiadicionalmente, /a ensañanza priveda, como se ha
señe%do, ha presentado en Cataluña un fuerte porcentaje
de profesores caia/anoparlantes, factor fundamenta/ a!a
hora de explicer /os desniveJes que han existido en los ú/ti-
mos eños entre la anseñanza estatal y la privada (271.

Las enseñanzas medias BUP, COU y FP, presentaban en
el curso 80-81, unas cifias més e%vadas en cuanto a/ profe-
sorado catalanoparlante en su conjunto (68,95 por 1Q0 en
BUP y COU,• 67,85 por lU0 en FPI, con /a diíerencia impor-
tandsima de no existitr e/ desvío de /a zona barce%nesa y,
sobre todo, que só/o dec/aran no entender el catalén un
porcentaje inferior a/ 4 por fU0 (281.

A pertir de/ curso 1978-79, empieza a desarro/larse e/ Rea/
Decreto que regu/a /a incorporación de /a /engua cata/ana al
sistema de enseñanza en Cataluña y que, ademds, permite
a los centros autorizados la enseñanza en catalén, ya sea to-
ta/ o parcialmente. Se estima que en e/ curso 1980-81 reci-
bieron enseñanza de la /engua cata/ana e/ siguiente porcen-
taje de alumnos: (291.

Preescolar . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 90 7%
EGB ............................. 89,5%
FP1.Mgrado ....................... 87 %
FP2. ° grado . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 82 %
BUP ............................. 95,9%
COU ............................. 93,2%

1251 O. Meetrs, op. cR.
!'16/ Ibidem, Y detos abundantes en J. M.' Maejuan, E. Pinilk de tas He-

ns y J. Vivee, L'Educació Gsners/Bdaice e Cetalunys, pp. 199-216.
(27) J. ArrNU, EscoAs y conrocte ds Nsngiiss, Barcebna, Ceac, 1980, pp.

110 y as.
(28) O. Mestre, op. cit.
1291 /bJdem.

En ganersl, sot obaervs un mayar incnrnarrto an Ma
canmos esestdasy a veca^, induao con una ^ dGr 1B
puntos, como sucada sn d?. ° yrsdo ds FP. FiantMt a eufds
cifias, que suponan un snorma ss/uarso pa part+e tli bs
poderes púbticos, dada M situsción da k qua aa p^ As
enseñansa lnt+egrsmente en catdár► estb Afm/tada actual^
mente e 156 cantros, mievltroa que en otros?22 axia^a una
eproáacián que permite M ensañanzs psrcia/mentd en cata-
16n. Este conjunto de centros pertence a Pnesca/ar y EGB;
en las enseñanzas medias, la /engua y M/itaratura catdanss
son una asignatura con una organización idéntica a fas res^
tantss, y la enseífanra en catalén no paroce corresponder al
porcentaje de profesoras catdsnoparfanMS, aunqu® no sa
poseen estedJsticas fiables.

El nival de ensañanra en el que /a bngua cataJana ha sd
quirido mayor extenaión ha sido en s/ univpsltan'o: laa sa-
tadlsticas de /a Universldad Po/itécnice dan un 3f1,9 por f00
de c/ases dadas en catalén frente a un 67,2 por fQ^ en ^
Universidad Autónome de BarceJona en el curso 1,9^81-82.

Le situación lingrilstica en las tres universidsdas da Cata-
luña es, an general, plenamente favoreble a/ procaso de
^rnormalizaciónH de /a /engua cata/ana, a pesar de /a fuaKa
cantidsd de alumnos procedentes de fuero de Csta/uña
(alrededor del 25 por 1A0 en la Universidad de BarceMna y
en la Universidad Po/itécnical.

La comprensián de /a /engua catalana por part^e de/ total
de/ alumnado sue% ser rnuy alia en la Universidad de Barce-
/ona y en /a Universidad Auiónoma (un 9^0 por fOD declara
entender e/ cata/én y cerca de un 7D por 1AfJ habMrlol; los
datos de /a Universidad Po/itécnica son un poco más bajos
(82 por 101^ y 55, 6 por 1Q0, respectivamantal.

Los datoa procedentes de /as encuestas rea/izadas ®n !os
impr®sos de matrícu/a de la Universidad Autónoma pars a/
curso 19^81-82, con un tota/ de 20.8AD a/umnos, son los si-
guientes:

U.A.B. Entlende Hab/a Lea Escrlbs

Bien 90, 7 67 72,1 28,1

Regu/ar 7,3 20,2 21,4 45,9

Poco/Nada 2 11,9 6,5 25,9

La enseñanza universitaria aparece hoy como /a mbs fa-
vorab/e al uso de /a /engua catalana, aunque todavla existen
cifias muy bajas en la lectura y, sobre rodo, en /a escritura,
como consecuencia de /a fa/ta de tradición esco/ar.

E/ enélisis de /os datos por centros, en /a Universidad
Autónoma, confirma /as cifras més e%vadas en /as Escuelas
Universitarias que en /as Facuhades iradlciona/ea y/os poi
centajes más e%vados se sitúen en /a ciudad de Gerona. Sin
embargo, sigue exístiendo un grave problems en relación
con los alumnos de /as Escue/as de Formación de/ Profeso-
rado de EGB, que serbn los futuros maestroa, pues el por-
centaje de alumnos que dac/aran ascribir bian el catalán no
alcanza el 50 por fOb.

La tradición en la vida universitaria de Cata/uña ha s/do de
recoexistencia muy positiveH de /as dos fenguas, castel/ano
y catalán (30J y un mode% natura/ de posib/e integiación.

^^ ^ ^ ,9^1_., t ^i°u¢^Lsd^,:,`i6Cia:^^;
a.?^+ C i.^i.t_il^1r^^

Los astudios socio/ingiilsticos conceden una gran impor-
tancia a /as actitudes que /os hab/antes toman ente su len-

(30/ M. Sigubn, eUsages linguietiques dane une Universitb bilingue. Le
cas ds 1'Univesitb de Barceloner, Bu!letin de Psyeholoqie, )CX)(, Nommsgs •
Jssn PiagaL 1978-77, P. 357.
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^ r a^ne. Ar ^^nr. [n r caiw oono^ á. M a^ár Ah-
^ M► i^ !f QbaI^11^. M fNMIM^ urM IxbaOl^di•
1MI^ÑM^i1/Q1rbf G>^/IOpM^nlM^d/NCllf aM/lI/I^IN. P!!Il
nd hett nrwvrabdb a w uao n/ en bs rnor,^mas m^ia ddMJc>:
Mt f► hrfn krclMáo psrs cansepu/► urNr c^orr;pAsta,rnormsáiza-
cAÓn^r. Hb akuaearión ds li^daifdrd a N/atgua p►r>p!e se au-
ms a Ar acthud denominaat^ ticnicaments orjpuNo, orgtwNo
dr poseel+^ une Mngua propia y dlsl^snd^SrAa. Las encuestas re-
aA^iaa^s nw^eansn estaa scdlitdes y entro bs habitantes de
Cat^dfuAer, cuNquMrs que sea su origen, aparece una postu-
ra adbtrrtam^nts hvoQrabA^ sJaprondka%s y s Aa enselfenra de
!a Mngua catabna. En ia /nvestlpsclón de S. dal Campo, el
71^9 por fA^ aM todoa bs roafatenies en Cstsluña Kpíensa
qus tadra as peroonas que viven en Cataluñs debsrJan
aP»nder catalina fisrtt+s a sáb un 124 por 10b que se m^e-
nrl^ati an cands (31J. Estos nraultsdbs son muy similsroa •
Ms obtarnidos pw J. J^h►énez BAt.nco en bs que un 89 por
1lJn de ba ancuestados sn Cataluna y Balesros esisba a fs-
vor eN 14 av^aelfanza a1N cats/én sn kr escueJa y sólo un 11
por 11K! avt d^ascuerdo; estos pon•attajss se s/evan todavía
mba sn Bar^calona (^5 par 1^ y 5 por 1^, respsctivsmen-
te% Eritro bs inmigrantea tambi^M► existe una ectitud muy
hvrxabM /no hay qus olvidar que sn un 66 por fU0 no hay
kMa tiN^ rotonw a au lugar da origen f3211. Un 9(i por fA0 de
ba /rtrnigrontra, en todas fas c/sses socia/es, declaro /a no-
caar^d de sntender M/engua cata/ane I331, a pesar que
gran psrts cM e+0^as no la necesita en sl lugar de irabajo; no
sxittrr dbcrlminadórt en e/ /ugar de/ trobajo por rozón de M
Mngua, aáw dlferencies de tipo de ocupación. Si» embsi
go, e^l conocimisnt+o del catafiin ayuda a M progreslón so-
cia/. Se irats, ssgún /s investigación de Csrbte Solé, de una
actKud favorabM a/a intagración volunteria, pero sin perder
todrs sua p^scuNan^dades (3t1.

A/e horo de plantear en qué fengua se prefeda /a en-
ssAarr!za, existian en 1977 dos vpcionss mayoritarias,
a) fundamerrts/mante en csta/bn, pero con asignsturos de
Mngua y cu/turra caste/lanas, y bl fundamentalmente en
cas^M►sno, pero con asignaturos de /engua y cu/tura cata/a-
nes, op/niones que coinciden con la extensión demogréfica
de ambas /enguss, y sób un 4,6 por lAD craia que debería
n^arse aólo y ob/igatoríamente en caialén (351. De 520 in-
migrentea encuestados por C. Solé, sólo 9 eron partidarios
de que M única Mngua en la escuela fuese el castellano,
fisnta a un 5 por 1A0 de autóctonos que opinaba que tenfa
que ssr s! cata/bn. La opinión más generalizade es le que
sosdene !a coBxJstencia de ambas /enguas en la escue% (91
por 1QD ds autócionos y 92 pa 1AD de inmigrantesl, con
mayor fidelidsd r/a /engua msterns como primera /engua
esco/ar sntre bs inmigrontes 136J.

Estaa actitudea, que refbjan s/ prestigio y/a utilidad de /a
/engua cats/ana, no soon primordie%s a/a horo de fijar /a
/dsnNdsd cata/ana. Anie M cuestión plenteada por Salus-
tiano def Campo re^a quién se considero caialanesT,v sóto un
porcentaje muy bajo s/igió /e respuesta KSólo a/ que habla /a
/engua^u, frenre e/a contestación mayoritarie nA todos !os
que acepien ba costumbnss de aquJ^v. Laa últimas encues-
tas hen dado e/ resultado de que un 81 por 1^ de los jóve-
nes de Barcelone se sienten cata/anes, pero sólo un 30, 6
por f00 hebJe habitualmenie el cata/én, aunque sólo un 3
por 1UI^ no lo comprende /371.

CpNQCIMIENTO Y EMPIEt)
C)E lA LENGUA CATALANA

B aprondizye ds á hngua cataJans entm bs nsckbs en
Cataluñs, s pa^rpir ds 19^9, he sido primadJslments en e/
hogar y en bs centros hsbitua/es de /s vlda coddians; en e^l
caso ds /os hrjos de inmígrontes, muy roro vez en M sscus/a,
y s! tsmbién sn bs msrcos habitua/es. De squ/ srrence e/
hecho de qus e/ conocimiento sea oro/ y da que exista uns
fuerte profarencia por e/ csta/bn como lengue de !a conver-
sación entre /os catslanopsdantes /más ds/ 88 por 1^J, pe-
ro sólo un 18,1 por 1^ sentfen en f977 esia preferencia por
la /ecturo y, como t^rstimonio de M falta de trodición esco-
/ar, s! 61,6 por 1^ prefeda escribir en castellano. Existe una
comerlsción entro !a sdad, e/88 por fU0 de los ciudsdanos de
Cata/ulfs de m^s da 56sños pueda mentener una conversa-
ción sn cats/in, y sl nive/ de estudios, ya que cuento mós
a3to as e/ grodo ds enseñanza mejora el conocimiento deJ
catelén I38J.

Es diflcd por fe/ts de investigaciones suflcienies y por el
continuo y rápido cambio de /a reelidad lingŭJstica, estable-
cer las normas de uso de /es lenguss catalana y caste/lana
en la Ceta/uña actual. Le norme tradicionel % hssta hace
popo tiempo, que /a eparición de una persona casteNano-
padante en la conversación introducfa inmediatamente el
cests/fsno como Mngua de re/ación /39J, también sue% su-
cedsr Io mismo cuando se trata de temas relacionados von
Kesfesas de interba oficia/^u fvida administrativa, publicidad,
te%visión, etcBMroJ; los nifios cata/anopadantes sue%n
introducir en sus %uegos el castellano por influjo del cine, le
publicidad y, sobre todo, de /a te%visión. También se puede
observar que /a persona que toma /a pa/abro al lleger su iui-
no en /a converseción /o hace, en los cesos de bi/ingŭes, en
le /engua del turno anterior. Aparecen mezcladas ambas
lenguas en /os casos de «ruiines lingŭ/sticas^, intery'ec-
ciones y bMfesmias,• en e/ rezo, he observado Badíe, hay
personas cata/anoparlentes que rezan en castellano, sepa-
rondo /a /engua materne de /a /engua de la fe. En /os dos úl-
timos años se nota.una inversión de la norma anteriormente
descrits; no es raro escuchar una conversación en la que los
dos perticipanies lo hacen en /engua distinia y, sobre todo,
se extiende /a norma de hablar en catalén a los castel%no-
parlantes. Esta norma, que puede ser muy importante pere
el futuio de /a lengua cata/ana, se debe a causas diferentes,
enire otras: a) mLos cata/anopar/antes se sienten con més
deiecho a heb/ar en su /enguau /401; bJ Existe la concien-
cia de que es /a manero més eficaz de iniegrar a/os castel/a-
noparlantes en el mundo ling^isiico y cu/tural cata/án, lo
que corresponde a las úhimas campañas llevadas a cabo
por la Dirección Generol de Política Ling^istica de /a Gene-
ralitat. Hay que observar que este uso del catalán para
hab/ar con /os castellanoparlantes ve acompañado de e%-
mentos paralingŭísticos, sonrisas, fono de voz, gesios, que
suponen un afecto por perte del hab/ante para que este uso
no pueda provocar en elinterlocutor una reacción de mo%s-
iie y extroñeza.

El cata/6n se ha extendido répidamenie en la vida coii-
diana: rotulación de calles, pub/icidad, acios cultura/es y
edición de libros (més de dos mil titu/os en el ario 19811, ha
vuelto aparecer como /engua de /a Administroción y de /as
escrituros públicas / 191B+D1. Sin embargo, la prensa no ha al-

131) Sduetierw dN Csn^o, ManuN Naverro, J. Fblix Tenzenos, Le cusa-
t^ón nylpnd^eRpNIdY, Medrid, Edicun, 1977, P. 197; J. JirtiBnsz Blenco st.
d L+eoncirncie mgionMm Ea Nle • Medrid Centro ds Inveeti ecánse., p , p, so-
cblŭpkae, 1977, PP. 96-67. 1381

132) Calole So16, Le lntepncfón eocáeuhunl de loa inmignntes m Ce- (39)
tN^uAa, P.2^4.

(33) fbld^ P. 197 y teble 18
1341 raderrr, pn. x^r,t^
136/ S, dN Cenrpo et. M, op, ch., pp.196-201.
(361 C. Soli, oP. ck., p. 2W.
1371 Dferá Awi, 23 de ebril de 1982.

S. dN Campo, oP• cit., p.188.
M. Siqu/n, « Uupse linpuietfquee dene uns univerelN WIInpOe. Le

cae ds I'Univsnitó ds Barcebnse, BuMsNn de Psychologis, Hommags s J^an
Pispst ^%)1, 197&77, pp. 368-383; Hslsns Cabemiplle y Empar Tueón, KUs i
eksmençe ds NerqUss en yrups ds ►ovee d'un berri ds Beresbne: Sem
Androu ds Pabmsrr, Tn^beNa ds aociolingŭlstics cstsNne, III, 1950, pp. 11-
82.

NOl H. Calamiplb y E. Tusón, sn. cit., p. 75.
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cenzsdo todavís loa nive%s nscasarios (411, ni mucho me-
nos la radio y/a ta/evisión, elementos fundsmenta/es para
una rápida Knom►a/ización,v f421.

'.^^%fld^:í ls:°y't;"Vt :i

En e1 territorio de Cata/uña existe e/ cata/án como /engue
propie y tradiciona/,• el catalén presenta una fuerte unidad
en todos sus domínios lingŭísticos, a pesar de sus diferen-
cias dia/ecta/es. A partir de/ sig/o XV/ se produce un proce-
so de castel%ni2ación en gran pane de/ dominio /ingŭfstico
de catalán peninsu/ar, proceso que no llega norma/mente a1
mundo rura/,• una serie de disposiciones lega/es reducen su
uso casi a lengua co%quial hasta los movimientos del sig/o
XlX y posterior normaiivización en e/ sig/o XX. Las circuns-
tancias po/hicas posteriores e/a Guerra Civi/ impiden e/ pro-
ceso de nnorma/izacióna^ de la /engue ceta/ana iniciado du-
rante e/ Repúb/ica; a estas prohibiciones y restricciones en
e/ uso de /a lenĝua cata/ana se une e/ fuerte aumento de /a
población, que se duplica en treinta años, debido en gran
parte a /a inmigración. Ambos faciores hacen diflciles,
inc/uso angustiosas, /as circunstancias de uso y enseñenza
de /a /engua cata/ana hasta 1975.

A partir de 1975 comienza un reconocimiento de /os de-
rechos de la lengua cata/ana, tanto por decretos especffícos
como por la Constiiución y e/ Estatuto.

fiente a todes las posibi/idades que existen a la hora de

(41) Hasta 1975, vid. J. Guillamet, Le nova pmmse cataMns, Barcebna.
Ed. 62, 1975, y J. MI. Pbrez Tomero, K La producció de premsa a Catalunya»,
en LI Recobne et a/., Catalunya: home i tenitori, Pub. de la Pundació J. Bo-
fill, 3, Barcebna, Ed. Blume, 1979, pp. 179-194.

(42) M. Parós et. e%, Ls teMvisió s b Cats/unys sutónoma, Barcelona,
Ed. 62, 19^81.

estabJecer una poptica /ingu/stica, ae ha eNryidlp A^ coexis-
tencie de /enguas en !a escueJa, qua paroce ro^pOndw► IAl ds^
seo expreaado por !a meyoría de bs duaórdrnos sn ^ts en-
cuestss, proceso que se ha manifestado sxfl^A^cJtur ►snia;
aLa Generslitsi expresa su propósho ds qua todo^s l9at raJlfo^t
de Cataluña reciban instrucción da primeras IOstras sn su Mn-
gua materna castel/ana o cata/ana pars que a/ fine3 ds /os
estudios b3sicos, a/os catorce a13os, puadan uti/izsr ambas
norma/ y correctamente.v.

Se trata de conseguir una situación armónics de coexis-
tencia de /enguas, sin conflicios ni diglosias, a b qus serb
lactible l/egar si se combina una polhice l/ngr3/stics sn Aa sn-
señanza con una amp/is difusión de /a /sngua csta^lans en /a
vida cotidiana y en los medios de comunicación.
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Bilingiiismo en e País Vasco
Por Ana ECHAIDE (*)

AI detensrms a psnsar sobre la situeción lingiiistica del
Psb Vasco cuando me ha propuesto escribir estas p6ginss,
no ha dudado ^ rosaltsr, a modo de introduccián, algo que
no dsjs nunca de sdmirarme al tnismo tiempo que participo
d^ etb: el atn3ctivo que ia lengua vasca, et euskera, ha po-
sefdo y poeee hoy, tanto para los extraPios como para los
propios habiantes.

Que un va^rco siertta carifío por su lengua no es cosa que
puede extrafiar a nadie. Y a esta seniimiento puede añadir-
ss M replonalisnw o al nacionalismo dai que la lengua puede
oonvertirse en simbob. Pero junto a un sentimiento natural
hacia ls krlgua mats^rrla, lengua en la que uno expresa mós
iibremerlte su intimidad, existe al mismo tiempo una admi-
ración hscia ella que nac^ de una cultura popuiar, que ha
destacado entro aua valores bs de su antigiiedad, su per-
martencia como lengua isla en un ámbito romanizado, sus
caractsrfsticas estructurales, especialmente las del verbo, y
ei hecho da tratarse de una Ipngua de la que un extraño es
incapaz de ceptar un minimo de su sentido an una conver-
^acir<x1. Hay asimfamo concianCia de las variedades del vas-
cuence, diferencias fónicas, gramaticales y láxicas notables
antre valle y valle colindantes. Todo ello ha creado en el
pueblo una admiración hacia la nobleza de la lengua que cu-
riosemerlte comparte a veces con la idea de que no es la
lengua de le cultura y del progreao, pero sin despreciarla por
elb. No he encontrado aún, cuando he tenido que reaiizar
encuestas IingOisticas para estudiar las variedades del vas-
cuence, gente que no Ilegue a comprender nuestro interés
por la lengua. Y acceden siempre de buen grado a facilitar
los datos que se les solicita.

EI inten3s de ios extraños, con matices distintos, no es
menos asombroso. Pienso en figuras como W. von Hum-
boldt o el príncipe Luis l.uciano Bonaparte, que dedicaron
urla parte no pequefia de su actividad intelectual a la lengua
vasca, y en muchos otros como E. Dodgson, H.
Schuchardt, G. B^hr, C. C. Uhlenbeck, R. Lafon, por citar
sólo unos pocos de los ya fallecidos. Hasta los lingtiistas
qua se reunkaron en el verano de 1980 en Lejona IVizcayal
con motivo de laa Primeras Jornadas Internacionales de
Vascólogos: T. W^bur, W. H. Jakobsen Jr., J. Allióres, J.
Braun, H. Mukarovsky, etcétera, cuya aportación a los es-
tudios vascos fue verdadaramenta interesante. En todos es-
tos casos se trata de personaa, IingOiatas, que han superado
la dificil barrara dai aprendizaje de la iengua -muchos de
ellos la hablan con softura- fuera del ámbito donde se
habla el idioma y con métodos no siempre apropiados. Y es
qu6 ®I euskera tiene interés y posee atractivo para el lingiiis-
ts por tratarsa da una lengua que difiere de las rom8nicas, y
también de las indoeuropeas, por rasgos fundamentales de
su eatructura, para venir a coincidir en algunos de estos ras-
gos Con lenguas geográficamente alejadas, de familias lin-
gUisticaa no siampre bien conocidas.

En algunos de sus rasgoa lingiifsticos, como puede ser la
ergatividad, es decir, la distincibn morfológica y funcional
entre sujetos y verbos transitivos e intransitivos, coincide
con algunas lenguas auatralianas, polinesias, paleosibe-
rianas, e) asquimo o algunas lenguas extintas del Oriente
Medio. En cuanto a loa elem®ntos constituyentes principa-
les de la oracián, su orden es el de SOV dominante, con al-
gunas otras imposiciones del focus. Posae género gramati-

cal, pero no en el sustantivo sino en el verbo; el rasgo ae-
mántico de determinación o indeterminación forma parte de
la morfoiogla del sustantivo. EI complemento nominal o de-
tarminsnte dal austantivo va antepuesto y, sin embargo, el
adjetivo caiificativo se pospone. Las formas verbales inclu-
yen indices personales de cuatro tipos distintos, de etlos
hasta tres simuháneamente: sujeto agente, sujeto peciente,
dativo e interlocutor o afocutivo. Como ha afirmado Miche-
tene: «No hay particularidad gramatical vasca, posiblemen-
te, que no tenga paralelo en otras lenguas, muchas de ellas
remotas en el espacio o en el tiempo, ya que es difícii en-
contrar bajo el sol nada enteramente nuevo ni enteramente
vriginal, pero su agrupación, que no es un simple conglo-
meredo, le confiere una fisonomía inconfundibie que nadie,
a poco contacto que con ella haya tenido, pueda descono-
cer. Y las particularidades de esta fisonomia chocarl más
cuando el término de comparación son las lenguas vecinas,
ias que durante mAs de dos milenios han gravitado pesada-
mente, en situacibn de ventaja generalmente, sobre ella»
111.

Paro ni fas alabanzas por parte de Vos foráneos, ni la vaio-
ración de la excelencia de la propia lengua, ni siquiera los
mRos -ya desprestigiados, pero que aún se mantienen te-
nuemente- de que el vasco fuera ia lengua adánica, y si no
tanto, al menos una de las 72 de Babel y la prímitiva de la
Península Ibérica (21, han sido capaces de lograr que el vas-
co no quedara relegado al rango de lengua familiar, el rengo
de segunda lengua en al conjunto del país. Hoy todo el Pais
Vasco es bilingiie, o diglósico, como parece haber preferen-
cia en definirlo. Hoy no hay comunidades vascas monolin-
giies y los vascohablantes puros se reducen a casos indivi-
duates aislados, gente siempre de edad avanzada. Otra
cuestión es la del grado de expansión que hayan Ilegado a
adquirir en casteilano o francés. Pero cuando se suele estu-
diar la situación diglósica del Pais Vasco, ya no se suele me-
dir el grado de castellanización, sino el del mantenimiento 0
progreso deleuskera.

Quisiera poder ofrecer aquí datos numéricos de estos últi-
mos años acerca de la situación del euskera. Pero los que
me parecen más fidedignos son los que nos da P. de Yrizar,
basados en una encuesta hecha por él mismo por corres-
pondencia en 1970 y que publicó en 1973 (3). Esta fecha
tiene además la ventaja de representar un momento en que
ia única direcibn de la dinámica de la lengua vasca era su
retroceso. A partir de esa fecha, empieza a sentirse el efec-
to de la enseñanza da la lengua en ikastolas -escuelas vas-
cas- y gaueskolas -escuelas nocturnas- y de las cam-
pañas de euakaldunización y da alfabetización qua Ileva a
cabo Euskaltzaindia o Real Academia de la Lengue Vasca.
Así pues, Ia fecha de 1970 queda fuera del peiigro da
mezclar datos del mantenimiento del euskera con las cifras

1'1 Univsrsidad de Navarra,

(1) L. Michsbna, Lsngue y cuhurs sn Ssmans lntsrnacions/ de Anhopo-
Aogk Vsscs l, 9ilbao; La Gran Encicbpedia Vaaca, 1971, 322.

(21 Una exposición detelkde de estes ideaa noe la ofrece A. Tovar en Mi-
tobgk s idealogíe aobre /enpw vasce, Madrid, Alianzs, 19a0.

(3) P, de Yrlur, Los dis/sctos y vsriedsdes ds /s Mngus vssca. Esnrdio
lingi)Istlco-demogrbtico, ^Bobtfn de k Real Sociedad Veacongada de Ami-
goe del Paley XXIX, 1973, 3-78•
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Fronteras admirrstrati^es. l"unites de estado,
provincia.

---^- Límile del vasco en Navarra en 1587.
•••••• Limite de zona de mínima intensidad del

vasco en 1869, segix^ Bonaparte.
---- Limite de zona de m^xima 'v^tensidad del

vasco en 1869, seg^in Bonaparte.
-+-+ Limite del vasco en 1970.

de los nuevos vascohablantes o euska/dunberris, formados
en ias ikastotas.

Según los datoa aportados por P. de Yrízar, y teni®ndo en
cuenta que el concepto de vascófono, según este autor, al-
canza aún a aquellas personas que conociendo la lengua, or-
dinariamente no la hablan, es decír, con un concepto muy
amplio de vascófono, su número puede calcularse en un to-
tal de 613.531, distribuidos de la siguiente manera:

Vizcaya ........................... 140.229
Guipúzcoa ......................... 276.843
Alava ........ .................... 1.863
Labourd .......................... 39.530
Baja Navarra . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 27.016
Sou1e ............................ 11.302
Bearn . .......................... 605
Fuera de zona vaaca . . . . . . . . . . . . . . . . . 80.000

613.531

Un estudio, algo más reciente, de I. Sarasola, cuyos da-
tos no coinciden exactamente con los deYrízar, nos preaen-
ta un porcentaje de vascohablantes por provincias, resul-
tando Vizcaya con 16,51 por 100, Guipúzcoa, 43,77 por
100; Alava, 7,52 por 100; Norte IFrancia), 39,06 por 100.
Sarasola advierte que si bien hasta hace poco se ha podido
decir con verdad que el vascuence ha sido una lengua de
campesinos, desde hace unos diez años la situación ha

cambiado, aumentando mucho el número de vascófonos
en zonas industrializadas.

Junto a estos datos, que suponen un retroceso respecto
a etapas anteriores - no tenemos datos antiguos completoa
y precisos, pero podemos obaervar e{ retrocaso geográfico
del vacuence-, hay un movimiento de sentida contrarb,
que parte de núcleos de población de ci®rta importancia,
protagonizado principalmente por las ikastolas. Digo princ4-
palmente, porque junto a él se advierte un renovarae de ia
lengua en las familias: padres que no habian enseñado el
vasco a sus hijos pequeños por no aer costumbre, por acap-
tación o por imposición del castellano, se han anirnado a
volver a hablar la langua matema cuando sua hijos han em-
pezado a asistir a ikastolas o gaueskolas. Es pronto para ha-
cer un balance de la influencia de sstos focos de euskakiu-
nizaci$n y máa difícil saber hasta qué punto eatos esfuartos
prenden en el pueblo. Paro preaentaré las datos de escolari-
zación qua ha facilitado Euskalttaindia: l.os primeros tante•
os de enseñanza de la lengua vasca a escolares comenzaron
en los aPios 50, pero hasta 1980 no se crea la primera ikasto-
la, en Guipúzcaa. En ei curao 1975-76 el número de ikasto-
las ascíende a 172, distribuidas del siguiente moda: Alava,
8; Guipúzcos, 78; Navarra, 23; Vizcaya, 45; Norte (Francial,
18, con un número total de 35.000 alumnos, que en el cunio
77-78 alcanza los 45.000. La ensaffanza del vasco y en vas-
co hace de las ikastolas los centros más importantes an el
proceso de recuperación de la lengua. En otros cantros pri-
vados la enseñanza del euskera -no en eusk®ra- se da en
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un 40 por 100. En los centros oficiales, que abarcan un 53,4
por 100 de la población escolarizada, 1a enseñanza del eus-
kera, en rbgimen voluntario y fuera del horario escolar, tiene
un incidencia menor f41.

En lo que respecta a los límkes geográficos, la única pro-
vincia que forma parte enteramente del dominio vasco es
Guipúzcoa. En Navarra, el valle del Roncal ha perdido ya el
uso de la lengua, y lo mismo está ocurriendo en Satazar y al-
gunos otros valles, donde hoy sólo quedan reliquias de la
iengua vasca. Otro tanto podemos decir de Alava, que
guarda el euskera en el valle de Aramayona y algunos
pueblos de la zona de Villarreal, ya con muy poca vitalidad y
al NO en el valle de Llodio. En Vizcaya la frontera está mar-
cada por la ría de Bilbao. En cuanto a los dialectos de ultra-
puertos, la zona de dominio vasco ocupa prácticamente to-
do Labourd, Baja Navarra y Soule, entrando un poco en el
Bearn. Pero ni Biarritz ni Bayona han sido vascas, aunque
en ellas hayan vivido o viven hoy vascohablantes (véase
rnapal.

No siempre, naturalmente, la frontera ha permanecido en
la misma línea. Si en el norte el retroceso geogPafico del
vascuence ha sido prScticamente nulo en el último siglo, en
el sur no ha sido igual. Los datos históricos y arqueológicos
han dado pie a J. Caro Baroja para suponer que a la Ilegada
de los romanos los límites de los vascones estarían cercanos
a la ribera del Ebro. Y en el momento de máximo avance, en
época de las guerras sertorianas, Ilegarían hasta Calahorra
(51.

Los primeros datos precisos que poseemos de una fron-
tera lingiiística en Navarra proceden de una lista del Obispa-
do de Pamplona de 1857. Aunque no sabemos los criterios
en que se basaron para distinguir los pueblos vascófonos de
los que no lo eran, agradecemos tener un dato preciso, ya
que los que hoy podemos reunir son escasos e incompletos.
Algunos procesos habidos en los siglos XVII y XVIII, con
motivo de adjudicación de vicarías o delimitación de zonas
para receptores de tribunales eclesiásticos o civiles, han da-
do pie para hacer algunos juicios de la valoración social de
las lenguas, pero no permiten el trazado de fronteras (61. La
siguiente frontera que conocemos es de 1869 y se trata del
mapa de los dialectos vascos publicado por el príncipe Luis
Luciano Bonaparte (7 ► . Marca los límites de dos zonas de
distinta intensidad (véase mapal. Como se ve, el retroceso
geográfico en Navarra de 1587 a 1869 es enorme. Algo se-
mejante ocurrió en Alava. Hay datos de que en el siglo XVI
no se hablaba vasco en la capital, Vitoria, pero sí en todas
las aldeas. Aún en 1787 se hablaba vascuence en la mayor
parte de las vicarías de Vitoria, Zuya, Gamboa, Salvatierra,
y hacia el Oeste, Ayala y Tudela de Alava.

EI vascuence no podía considerarse como poseedor del
mismo rango social que el castellano. De hecho, el euskera,
que posee más literatura culta de lo que algunos quieren ad-
mitir, no ha sido nunca una lengua escrita por el pueblo.
Son pocos los casos de cartas o documentos que se han
encontrado escritos en vasco. Ha sido una lengua hablada
por el pueblo y cultivada por escritores cultos. EI vascuence
no ha podido competir con el castellano ni con el francés y,
como ha recordado recientemente M. Siguán, en contraste
con ei movimiento habido en Cataluña, «a fines del siglo
XIX, la clase media vasca no asume el euskera y, aunque
hubo grupos nacionalistas fuertes, no se dió un proceso
fuerte de expansión lingiifstica» (8). Es en nuestros días

(4) Euskaltzaindia, Conllicto lingŭistico en Euskadi, Bilbao, 1979.
(51 J. Caro Baroja, Los pueblos de/ Non'e de España, San Sebastián,

Txertoa,1973'.
(61 Vid. Geograra histórica de /e lengua vasca, San Sebasti8n,

.AuRamendi 1980. Vid. también Memoria de Licenciatura de doRa Clotilde
Gonzélez del Campo y Doncel, Universidad de Navarra, Facultad de Filosofía
y Letras, 1981.

(61 M. SiguBn, Problemes de/bilingiiismo, conferencia pronunciada en la
Fundación Juan March y recogida en su Boletin Informativo, número 112.

cuando nos encontramos en un momento que puede ser
decisivo para la historia de la lengua vasca. Decisivo si no se
sigue adelante, porque en ese caso la batalla está perdida.
Pero el esfuerzo de unos pocos años es insuficiente, porque
se trata de que vuelva a prender, cuando ya el castellano 0
el francés han sido asimilados. La literatura o la prensa en
vasco tienen aún un largo camino que recorrer para Ilegar al
nivel de las grandes lenguas de cultura. Y los escritores
tienen que hacerse, superándose a sí mismos y superando
también la pobreza léxica del vasco actual respecto al nivel
cultural, científico y técnico alcanzados. Hay que ir hacien-
do una lengua que, sin perder la personalidad propia, se
adecúe a las necesidades expresivas actuales. Esta dificul-
tad, que es mayor de lo que a primera vista cabe suponer,
ha suscitado por parte de algunos sectores de vascohablan-
tes calificativos de carácter despectivo al batua o lengua li-
teraria unificada. En realidad el batua viene a ser simple-
mente una serie de reglas ortográficas y morfológicas que la
Academia ha dictado en orden a normalizar la lengua escri-
ta. Nada tiene que ver con la aparición de diccianarios o de
léxicos especializados tachados de erderistas -castellanis-
tas- ni con el hecho de que quien escribe a diario en la
prensa tenga un euskera pobre, sin estilo y con calcos cons-
tantes del castellano. Si el que utiliza el batua escribe mal en
vasco, no por ello puede decirse que el batua sea un mal
vasco, sino que esa persona no domina el vasco, ni ef batua
ni ninguno de los dialectos.

Por otra parte, el batua no es una veleidad de los actuales
académicos: la unificación del lenguaje literario es una ne-
cesidad sentida por los escritores y también por los gramáti-
cos a lo largo de la historia de la tengua. Desde los comien-
zos de la literatura escrita, a mediados del siglo XVI -el pri-
mer libro en vasco data de 1545- se ha notado en los escri-
tores un intento de armonizar vocablos de distintos dialec-
tos, sin limitarse a la variedad lingiiística local. Y uno de los
primeros trabajos que se propuso la Academia de la Lengua
Vasca desde el momento de su fundación en 1918 fue la
normalización de la lengua escrita. Los trabajos que para
ello Ilevó a cabo fueron interrumpidos por la guerra civil es-
pañola, y al reemprender su actividad con cierta normali-
dad, y con algunas posibilidades económicas, la Academia
ha vuelto a la misma tarea. La diferencia entre los pasos da-
dos a partir de 1918 y los que se han seguido a raíz del
Congreso de Aránzazu de 1968 es que la primera vez se to-
mó como base para la unificación el dialecto guipuzcoano,
y esta vez se han tenido más en cuenta algunos rasgos lin-
giiísticos de los dialectos orientales, entre ellos la introduc-
ción de la h en la ortografía, que representa la aspiración,
que se mantiene viva en los dialectos vascofranceses y que
ha venido a constituirse en un pequeño escándalo.

La Academia, por otra parte, no ha desvalorizado los
dialectos como sistemas de lengua hablada, ni ha condena-
do a los autores que los utilizan como lengua escrita. Todo
lo contrario: valora y aprecia estas manifestaciones escri-
tas. No se trata de matar los dialectos, sino de ir creando un
lenguaje literario con la unificación necesaria que pueda
permitir una buena escolarización y, en definitiva, garantice
la vida de la lengua. Son los dialectos, en sí mismos, siste-
mas lingiiísticos sujetos a una doble opción en la dinámica
lingiiística: la diversificación hasta Ilegar a constituirse en
lenguas diferentes, o la normalización y unificación en un
solo lenguaje literario, aunque entre el comienzo y el térmi-
no de cualquiera de estos dos movimientos puedan mediar
siglos.

Queda, por último, por tocar una cuestión que no afecta
al vascuence, sino a la situación dei castellano en el País
Vasco. Hemos dicho ya que la castellanización puede consi-
derarse total; pero puede ser distinta en grado. Desde los
ambientes en que lo normal es hablar castellano, hasta
aquellos en los que se utiliza más el vasco, hay una gama
muy variada de matices y circunstancias. Se ha Ilamado
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Sistema lingú ístico caste i lano y
norma an ^^!^_

0. IMfCiCi^2UC.C^iar^•°ú

D.1. En al s^plo X/X b/fiadán ds/ concepto de d^n
nita^bn de capital hnpoitancia psrs /s ciencfa: hasta sn-
bncw, pa b ganeral, los graméácos se hsbis desentendi-
db crtl totsbr►rnte ds ese carnpo tsn n>wievante dentro de
uae Mnyue. Fus enMnces cwndo sa p^ntsó de un modo
un ^o hbt#!a pr^Fán da su cancepro y sus Ifmites.

L^I► al^aus/ár► se fu^e pr^oilr>,ngando inisrminabJemente.
Tau^in bs dsfenadros óe Aa afirmeción de /a opsratividad de
á!s IVeyMS ^s lAscolil, carw da M negsción / Pari^ Me-
Y^sr, Se,^l^dk! estsben cr+ssndo uns ciara atmóafira ds
b^a^lrr^ qW que rarlurtsl+Orr dfScA'sa/ii.

A+sqcayprtlbr pw el prabrlans de Ma A(mites, taJ vez ni
un+qt n► ci^nas ae ^sran cusnta dY^ que se tntatia da e/go
mdrl pra^4tndGD Y df que M ooncepto de a6isMcto ss, en gran
p^, ^rb►,p a indajoar^aYsnTs o^s/ probrPsrne de /os A^irútas. Y
sa pw IiBa fxchat ^6ng^ttica^ en cue/quier faceta Y pars-
pect+^l, ss aviw^en ma! con !os qr ►^itss rlgidoa que, de mos-
nere s^r+b^a^, estabFtrcer»oa con fines de astudio. En roali-
daei^ ral^r 1Mngra en ninguna de sua pares/as ofrece compar-
timennto^e aatanco^, pero no por eao de^sn de exiatir los
dielict+o^s o ás diaAintas caregorfss Nngt^áGicas (1l.

Abrsndonads /a poJámtica con ef trsnscu►so del tiempo Y
^^ exisM^ncia ds /os die%ciiDS, gran número de in•
vea^adorrra se han dedicado a su estudio. La geograiJa lin-
gŭbrtlc^ ha conaegu/do reunlr une i»mensa canddad de me-
terfiefi^t que hsn contribuiblo al mejor conoclmiento de /s re-
aVf^d dfleJectra/. Dentro de esta tendencia, M. Alvar ha
e^po^^tedo vaá^Oavs crhenos ciendfécos para delimitar, en lo
posii0^le, tingus y dla/ecb f2i. Este pnastfgJoso investigador
def!^wr a^ Mngrra aomo Kun sisroma fng^7iatico cerscteriza-
do pur ae► lF^arta aVfsrenciación, por po^er un alto grado de
nlve/sción, por se► vehJcub de uns importanie tradición lite-
nsrita y, sn ocasiones, por heberse impuesto e sistemsa lin-
gúátfcos dN ►»Jsnw origen.v; e/ dJefecfio ssrfa, según e/ mis-
mo sutw, ^run sist^err►a de signos desgs/iudo de une /engua
común, viva o desapareclda; norn ►^mente, con una
concnta Nc»ftar^ión geogréfica, paro sir ► una fusrts diferon-
ci^rcifir► fronta a otros de origsn común^+ (31.

H andvus cuv»pM con una seriis dei+ requíaiMs partinen-
tsa: es un siats►rea de signos ndesgejedo de M/engua co-
mún^r -con só/o considerer sus eatrwcturas fonbtico-
fonoem^ticas Y morfosinGicticas se advísrts cómo se aparta
dal caa^ rr^bs de lo que estuvteran nunca el laonés o el
an8or►ós-, pero no esté Kfuertements difsrenciado de
ob^s de origsr► común^u. Cualquiera de sus rasgos móa sig-
nNrcativos pus^de documsntarse en otras hebMs: Murcia,
Exiromsdura, Canariaa o América (igus/ación de -l y-r
impAosrvaa pérdida de -s final, ensordecimiento de /as con-
sonantes sonoras por influ%o de !a aspirada entoerio^ o el

(11 Cf. J. Femindez-SwNI^, «Objstividsd y wbjstividadM, RDTrsdPop,
X7CX11,18B7, pig. 173.

121 M. Ahnr, «Lengua y diskcto. Delimhacione« hlstOricae y eetructur«•
les», ^41Ebor, núm. 289118701, póge. 146-158,

(3) M. Alvar, ^., pég. 152.

Por Luis Albsrto HERNANDO CUADRA001")

Yefsnw Y e/ aeseol. Pbr odn Asdo, s/gún rasgo cspita/ de su
estructura fonológica no ocupa todo e/ dominio ds/ sndaluz
y, sin embargo, rsbasa /a fronteras habltua/es de/ die%cro
(la oposición ainguler/p/ural, besada en el timbre csrredo 0
abieriro de !as voca/es, que penetra en MurciaJ. El anda/uz
se encuantra desgejado de /a /engua común pwque todas
/as amsnas que fom^aban la unidad han ido saltando vio%n-
tamente rotaa (caaa qus no ha sucedido en canario, mur-
ciano o extrorrra/1o1; no es Mngua porque M faha e/ grsdo
mbs /eva de iguaMción, uniformaclón o nive/ación. Por otro
Iado, todo e/ ámbito de As vida sociaJ del casteNano impide
que se Nsve a cebo M orgánica agrupación de/ sistema.

0.2. Sobre una supen*icia de 97.3T9 kilómetros cuedra-
dos hebútsn unos 6.OOb.AOID de hablantes, que consiituyen
/e comunidad kngufsNcs de/ andaluz. Históricamente hay
una ciudad en el varle dsl GuaaO®lquivir que sobresale sobre
todas las demis, Sevdlla, utilizeda cor»o capita/ duronte
gren parM de3 reino de Podro el Crue% por su riqueza y bslle-
za, asl como pa su proxlmidad a/ reino de Granada, su pre-
eminancJa se manturvo durante /a dinastla de /os Trastama-
re. Desde a9f orgenkó Juan l le guerra contra Portugal, a
partly de 1383, y desda sl Guada/quivir tanro Juan /l como
/os Reyes Cató/icos d/rigieron sus campeRss contra Grana-
ds.

SavúNa y Córdóbe recobran una capital importancia en el
momento de /a subMvación de /os moriscos, entre 1568-
157q, y precisamente a Sevi1/s regresó la victoriosa es-
cuadra da Lepanto.

Sev^la fue e/ centro de /a administración y el comercio
co%nial, as/ como la capita/ de hecho del imperio de ultra-
mar. Contó con una actividad /iterara y fue escenario de bs
principa^bs obros de !a escuela pictórica española anterior e
Velázquez. Su decisivo pape/ de centro de influencie pera el
arte, !a música y/a literoiure continua e/ elgún modo vigen-
te, a/a vez que adquirió otros motivos de popularidad, co-
mo su condición de capital de /a fiesta de los toros y sede de
reuniones del cante.

La sumisión del reino granadino no fue ni tan segura ni
tan firme como la de otros regiones. Dier años escasos des-
pués de /a reconquista, los moriscos se subJevan, obligando
a los e^ércitos de felipe ll a emprender una sangrienta cam-
paña. Tres eJM, roparnos de tiem trajeron hacia el mediodla
a nueves gantes del Norte, y, por údimo, trss la expu/sión
definitiva de los moriscos, en 1610, se obtuvo une imagen
socia/ que fonosamente habla de influir en /a esiructura lin-
gúlsdca.

0.3. El estado lingúlstico actual tiene, por consiguiente,
un eomplejo origen. Es un castellano imporiado, en el que
sa pueden percibir los diversos e/smentos regiona/es: cinco
pueblos da Huelv® se llaman Lsón y urro de Córdiba Za-
moranos; a oriente, es muy imporlante /e inHuencia cete/a-
noeragonesa, según demuesiren los estudios de G. Salva-
dor. En el siglo XVl1/, un hecho decisivo es el de !a funde-

1•1 Doctor en LipliNtica HNpénfcs, Cstedrótico de Lenpua en el I.T.B.
«Meatro Juan de AvNas, de Ciuded Real.
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ci^óa dr pobr^cbrtea - a, Js/on, Cór+do^b^s, Sev^lb y Céo3z-
y al esesá^nto ds sw^ros y alrnlarlss en adas. Todos
afaMS rasgas hrasn qu^s N dii^iseto sató dotado de una
pardr^ riqueza. fbr otro Mdo, /a compbjidsd ionitica de
la región, bsssda en /a nom•fa disidente ae Sav^, no es
compsroble s ninguna oira tie Españs.

La aparíc6ón de una nornls innovsdora frente a/a cort^esa-
na /To%do y, despué^ Msdridl, Y su oportuna difusión, ha
crasdo un foco da irradiación /ingúlsiica: fue, por un ledo, la
reconquists gnsnsdina; por otro, /e ocupación de Ms /s/as
Cansries y, por úl0^mo, e/ descabrim6enro de América,

El prestigio de Sevif/a fue múftip/e: cufturaJ fprensa, escri-
toresl, económico fregu/ador de/ comercio adénticol y so-
cia/ fel hab/a da sus geniss se convirrió en nom^fal. Esta p!u-
ralidad de tendtncias convergantes hizo que el dia/ecto in-
novador no qusdaro re/egado a su /oca/ismo, sino que
msdrara sobre /ss nuavas tienes como un tronco indepen-
diente. Entre /os ascritores de/ Sig/o de Orn /a impresión
que Jos no andaluces tenkn del habJa saviNsna parmite co-
nocer une serie de valoraciones que /indaban siempre con la
est^tica: suavidad, dulzura y donosidad. Pero /a difusión de
una variante lingúística es un problema de psico%gfa y no
de estética.

fn les péginas que siguen nos vamos a centrar única y
exc/usivamsni>e en a/gunos aspectos nelevantes del conso-
nantismo, ya que /a tota/idad de /as carecterísticas del
diaAecto nos //evarla a escribir un extenso /ibra y no un
arelcu/o.

'1',a^i:in,t

r:,,8i^ ^^ ,r,^;}:>Faf^^aiNi`^'^st^.,

La /-f/ inicial /atina, que en un principo se mentuvo como
ta/, pasa a pronunciarse como una aspiración faringea o
laríngea !h), y posteriormente se pieide (etestiguado en e/
siglo lXl. Desde e/ X!, en /a región sepieniriona/ de Burgos,
en la Rioja y en a! aho Aragón - zonas ínmediatas a/ país
vasco- se encuentran abundantes ejemp/os fhayue/a,
Rehoyo, Ormaza...l. Le propagación de !h1 hacia el sur
fua /enta: en e/ XlV penetra en /a /engua /iteraria, y puede
asegurarse que Castilla /a Víeja había perdido /a aspiración
en e/ XV,• sin embargo, /a /engua /iteraria segula teniendo
presente e/ va/or de h- como aspiración lh1, reflejado en el
cómputo métrico de /os poetas. En e/ Edad de Ora, /a pérdi-
da de /a aspirada procedente de f- /atina se habla ido gene-
ra/izando: /a generación madrileña de 1560 ya no la pronun-
ciaba. Por otro lado, duranie e/ primer tercio del XVlI se
habla genera/izado la pronunciación moderna de /a j!x] pro-
cedente de /as prepa/atales fricativas, sorda /ŝ/ y sonora
!^/. Pero amplias tonas de dominio hispánico - Sevi/ls
entre e//as- realizaban /a f- /atina como h aspirada, y/as
consonantes g, j/í^/ y x/sy/ convergían en un sonido idén-
tico a é/, sin Ilegar a /a j!x/ castellana. Asl, mientras que en
Castil/a se oponia cero a jota, en Andalucla pudo ocurrir
que, confundidas /a h procedente de f- y la h da /as anti-
guas x /sy/ y j, g/i/, se cump/ieran /a pérdide de h®n todos
/os casos o que se genera/izara /a conservación a todos.

La aspirada h, procedente de pa/abras con f- /atina, se da
en las provincias de Hue/ve, Sevi//a, Cédiz, Córdoba, Mála-
ge, occidente o sur de Granada y en a/gún punto de A/rnerla
cerceno de Granada; mientras que /a /x/ es jiennense, del
oriante grandino y de tode /a provincia de A/meria /41. En a/-
gunos lugares pueden escucharse ŝonidos intermedios
entre /os anteriores, aspirade faringea !h] y ve/ar fricativa
lx1.

Según testimonio de M. Alvar, en /as capita/es andalu-
ras, /as encuestas de/ ALEA han permiiido comprobar la

l4J ALEA, 1715-16.

tsndencii a pevril^lr krs r+astos pli M s^raaói Qw Mr1^
no pnocea^era ds i- /adna mranuaa á carapo con^rv^r ^4r h-.

Por M que rrspscta a/a Ihl /casta^r^o IJŬ^. er► bs s^rs
de sa^piroción, toabs /aa habJantirs !s poaaerl^
med,iante dive,raos elófonos: soMo lerl poaicilán iNaW1, aa
noro (intervocMico o ante consonante sonoral(bJ.

r

La reducción de las cuetro sibilantes dsf eapaño^l me-
dreval, -s- /z/, =ss- /s/ y z/^/, ç /^/, ha or>lginado una ss-
rie de fsnómenos que en sndaluz desembocan an un forte-
ma /s1, realitsdo como !^1 /seseal o como !81 /cscsol. La
pérdide de /a oc/uslón de z/t/y a's ç I^/ hizo qw sury//ero
un sonido predolsal lsl, disiinto a^s/ apke3 cesterlano; t^sr»-
bién (sl. M. ANar indrea que e/ anáhŝis espectrogr^f'1co de M
s predorsal muestra que, fonéticamente, hay una a'obM alls-
vacián de los dientes: si domína le constrrccrón e/veoJai, se
produce una articulación predorsal /s/; si domina !a costric-
ción más ade/antsde, se obtiene una pasrdents/ /8/ (6/.

Los pasos que se siguieron fueron los siguiantes• 11
/ŝ/>/s/ y/f/ >/_/; ?1 antes de que elensordecimiento se
propagasa desde e/ casteNano, a fines del siglo XV/, M pre-
dorse/ /S/ se confundió con la epica/ /s/ y, de^ mismo mo-
do, /z/, con /z/, dando como resuhado /t/ y/;/, respactF
vamente. Sólo cuando e/ ensordecimiento alcanza al Su ,
aparece como so/ución única /s/:

f /s/ /s/

IS/ /i/^ ^ /sl /z/

/s/ I^l

Esta pronunciación predorsal JSJ se realiza con e/ ápice
de la /engua apoyado contra /os incisivos inferionss y dos
estrechamientos de/ predorso linguaL uno contra /os a/vé-
o/os y ofro contra los incisivos superiores. Si predomina /a
constricción a/veolar, e/ sonido resultante es es^ridente, es
decir, de timbre semejante a ls1, mientras que si predomina
/a constricción deniral, e/ sonido resu/tente es mate, o sea,
de timbre semejante a lel. De ahí que hay zonas de cecao y
zonas de sesao 171.

Todos estos cambios da/ sistema fono/ógico aparecen
documentados por abundates trueques gráficos: -s por -r
(1419J, ç por s/Cancionero de Baena, 1445J (81. E/ proceso
tuvo que iniciarse muy pronto /fina/as de/ X/V y principlos
de/ XV) entre las clases papulares de Sevilla, y fue avanran-
do a lo largo de/ XV, ganando terreno an los sectorris más
cuhivados. R. Lapesa supone una sarie de verientes de ra-
alización distintas, a raiz de hacerse fricativos los anriguos

151 M. Alvsr, OialEsc[o%gía Hispinica, Madrid, UNED, i977, U.D. 4,
abe. ».

(8) M. Ahrar, DwrMcto%gkt, op. cit., U.D. 4, pép. 6.
171 M. nuilia, Histwia dala La^ua FspaRda /11, Madrld, UNED, U.D. 3,

pea. a3.
(81 R. Lspeea, «Sobro el cecw y sseeo andalucass, EatructuraWirrw a

Hlatoria. MiscsJbnss Homanap a A. MsrtN+e4 1-a l.apuro, 1967, T.I.
póg. 72; Diego Catalbn, «EI çaçeo-zexso al comen:ar h sxpeneión atlóntice
de CeatiNae, BdF, XVI, 1958-67, p8ys. 308-33i. R. Mpnénd^s PMN, «SaviNe
frenta e Msdrid. Alqunas procisior^ea soóre el aspeM1ol de Amóricae, Estruc-
turslismo e Hisroris, op. cit, T. III, 1982, pbp^. 99-185.
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fion^►^ alh^aabvR; ia,des serhlr► c,orono•dMntale^, pwdbr^ro-
iinirrid`Nr^tl^t, aorlano-drnto-JYM^taMrr'tallrr a pndhao-
dMMl►-r^ndrntarl^u^, so^rs y sono►srR, seg^(rrr M njoo da afi^
a.airs w qr^. con^sel^pondi^essn. sirvr>^v►..stsa van^Maa a^s
iwrlhaatÓn srrlsn aw►t^a corrro^ de /á/ y/!/,
diatTrrgt^ndbAsa da Aes^ da as frrcatlva,s dM tipo
apicMl^I Ylil I</s/, /z/l.

Los tlDpoa da t en^r/uzs qus as riegisdan en M acius/Ided
aon muy variadoa4 raaumFando los dstos óel maps 1. 7CaB dsl
ALEA, M. Ahrar sataórlaca: fl una s apicN en /ss zonas nor-
t+eJfas ds Huelva^ Cóidoba, Jeén, nordsste de Grsnada y
norte ds Abne►ia; 2/ s corona/ plina en e/ cantro de Hua/va,
nwtir y orra►ts a^i Sst^i, cantro y sur da Córdoba, Y cantro
da N^rt>a^• y 3/ s pneobrss/ convsuel en N sur ala HuaJvs y
Ssa^, sn bs provincias de Cddiz y A^Isga Y puntos meri-
dlor^t ds Alrrnería.

La^s zaua csceantaa ocupsn a! sur da Hus/va, casi toda M
p^rovlbtcár dM Sav^ltr Icsnmo y mediodísl, toda /a de Cidirr
todb al cwrtro-msdiodle ds Mláfage y/a parte occidenta! dsl
csraltro-sur qlranadino, o see, toda Ands/ucfa maridma 1 ►asta
Baryu1, i^proximsdsrtlanM /9l.

9 aatso se ^ en puntos ais/ados ds Huelva, norte-
orlsnts da Sev+^a, toda /a provincia de Córdopa situsda en
eilattr dW GusdaJquivÁ, nordeste da M6Mga y a/gún /ugar de
JMn y Grenrda.

La distinción s/8 ocupa el norta y cantro de Huelva, la
part^►I eM Córáab^a situada s/ norta deJ Guada/quivii vlrtua^
manlNr todo Jaánt, la moitad o>rantaJ de Granada r toda Al-
a►arJa /aa^lvo /os /ugares saña/ados para el ceceol f 10^.

3. REALIZACIONES
DE /-s.^IMPLOSlVA

En ta/ poaición, ss M s un fonsma de extraordinario rondi-
mianto funcronal, a/tarsndo su párdida de manera funda-
mantal la esductura dN nombre y del verbo f 111. En toda el
ánsa anda/uza se aspirs, pudiendo ser eata aspiración sorda
o sona'a, y alcanza por igua/ a toda 9 en idánticas condí-
cionasi convardida en s en los lugares seseantes. M. A/var
ha observsdo, con todas /as caute/ss posib/es, que en Se-
vdlEs y Málags hecie el sig/o ll, y en Sevi/la en e/ Vll, se ha
documantado una párdida de -s, de carácier vu/gar (121.
R. Lapasa ha demosirado que hacia 1575 aparece en un
csrtapecio manuscrito ds un músico toledano el ejemplo
muitra/a Ipa 'muéstra/e'/ I13). Todo ello hace suponer
qus aa trata dI un tnrtamiento antiguo Ique tiene su origen
an la zana sur ds /a Panlnsula/ y parece oportuno situer el
fenómsno dentro de /e /ingGisiica romance, como han
hecho A/var y D. A/onso f 141.

En posición fina/ absoluta, junto a/a aspiroción de /es
hab/as menidiona/as de España, se advierte /a párdida totel
dell fonems. Ambos fanómenos pueden incluso convivir en
uns misma loca/idad, con diferencias basadas en genero-
ckrnsa o en s/ ssxo de los hab/antas, como advirtió A/var
f 151. La pMdlda da -a flnal orig/na /a fono%giración de /es
verNantea vocálicas en Anda/ucla orientsl, mientras que /e
daaaperición de /a aspiración en Andalucla occidenta/ ha
dsaanivllado M uso prodigado de los pronombres persona/es
1161.

(!11 ALEA, VI,1706.
610) ALEA, VI,1706.
(11) J. Alckw Y J. M. Blecus, Gnmilice sspsñols^ Bsrcebns, Ariel,

1976,P^q^^ 34T.
112) M. Alve, «La Mbbe msridiondss de Espella Y w Mterbs pars la

pnqOktlco oompspdes, RFE, XXXIX,1866, p60. 283.
1131 R. Lspas, PFLE, T.11, póp. 180.
(14) M. Aiva, RFE, XXXIX, 1966, p/pe. 284-313; D. Abnw, sLa hsg-

mer>ZaciEn for^itics penMwlen, ELH, T. I, wplemsnto, Medrid, CSIC,1982,
pipe. 49•63.

116) M. Alwr, RFE, XXXIX,1956, pb0e. 28Z•289.
11A) J. Mor►díjer, d vubo sndalus. Formss y ssnucturss Madrid, RFE,

srwjo X1,1970, plqe. 36 y dpuknta.

Segfin aMtw nco^das en af ALEq, Vl, 1718, só^llo hey un
pwrto en qua as oorlearve ar uns msnaa sisMrnbdca en
hor►tbns y rr^i ^Os ^a hb7sl! sbso3uta: Aldsaquenlada /N
nort^a da Jaánl; Asa mujsroa a con,srvsn aiaiarnáticamsnt+s
sn Viil^carriMo (Jaán/ y sn Pusb/a de Don Fsdrlque /171,
miosr►tras que no es frocusnte en e^l hab^la mascutins. Con-
servan sarstemádcamente los hsb/antes ds Ssbiote I3aánl y
los da a/gunss locelidades a/ este de A/merfs.

Siguiendo s M. Alvar (181, el comportamianro de -a, en
posición final saguida de paMbras que comiancen por con-
sonsnta, y eil da -s, en posición interior, preasntan las si-
guientss particuMridades:

al En poslc/bn flna/ da pa/abra.
-s+p,t-,k-: puede presentar tres trafamienios, que
van, deade M simpM aspiración !loh p/eh1, hasta /a
pérdida (/o p/ahl, pasando por la reduplicación de /a
consonante /lopplahJ.
-s+d-: /oh dlenteh, buenod d/a, uno 9eoh.
-a+b-: lah burjah, lav viñah, mucho fohqueh.
-s + g-: Mh gatah, log guevo, /a jianó.
-s + m-: loh muable, lam mohce (191.

bl En poslclón Interlor da ps/abra.
Puedan ocunir ires casos fundamenta/es: 1/ asimila-
ción de /a aspirada a/a consonante siguiente /appe,
ette, kskkol; 2/ aspiraĉión de -s, con o sin acción
sobre la voca/ anterior fahno, muh/o, uhtál; y 31 a/-
teraciones consonénticas de tipo secundario Idefbn,
d/hrlarl I201.

El mentenimienio de -a y-9 en posición interior de pa-
labra es muy raro en Andaluc3e f211. Se de en Sevi//a, pero
só/o en /os habMntes cukos; e/ A/deaquemada, donde se
conserve tembián -s fine/ absoluta, pero muy esporádica-
mente y só/o aparece p y i; en Fá/ix /Almería/ y Seniiago
de /a Espada sucede otro tanto, mieniras en Villacarri/lo /Ja-
én/ es fenómeno tlpicamente femenino.

4 YE^l5M()

Los fonemes /l/ y/y/ han perdido, por un proceso de
des/ateralización,v su propiadad distintiva, llegando a
conf/uir los dos en la fiicativa cenira! ly/, cuyas realiza-
ciones se extienden como en abanico dasde [y) o!%1 hasta
lyl, pasando por l^l, lgl, e inc/uso l^10 !ŝl f221. f/ sonido li)
e dorso-palata/ fricativo sonoro, provisto de rehilamiento;
!^l es dorso-palata/ afiicado sonoro, tambián rehilado; ! ;̂ I es
veriante ensordecida de (3^1 y/3`1 es dorso-pela tal sordo (231.

E/ yeísmo se encuentra atestiguado desde el siglo XVl co-
mo peculiaridad de los esclavos negros, según R. Lapesa
(241. Un manuscrito a/jamiado de/ XV//, /a Hlsiorla abre-
v/sda da /a doncel/a Arcayone, ofrece comp/eta confu-
sión de /!/ y/y/; su euior o copisfa parece ser un morisco
anda/uz refugiado en Túnez, que advierie /a existencia del
fenómeno en /a Peninsula antes de la expulsión (16091. A fi-
na/es de ese siglo, Juan del Va!le Caviedes, nacido en Por-
cuna /Jaánl, da en e/ Perú las primeras grefias segures del
yelsmo americano. En e/ XVlII ere considerado como rasgo
caracteristico andaluz,• A. Alonso encuentra un tesiimonio
del fabulista T. de lriarte / 1 750-1 75 11, en un Romanca en
que ss dsscr/ba un rldlcu/o ba1/a casero:

117) M. ANar, « Difersncise en el hebla ds Pueble ds Don FabriqwM,
RFE, XL,1968, pp^. 132.

118) M. Alwr, RFE, XXXIX,1966, pAye. 290 y sipukrme.
1191 EI tretamismo compNw de eetse combinrciona sepmsntaba sn

AndMucfa ee sncusntra sl ALEA, VI, 1725•32.
120) M. Alvar, RFE, XXXIX, pApe. 300 y eipuisntea.
(21) Vid. ALEA, VI, 1717.
(22) ALPI, mepes 20 y 21; ALEA, VI, 1704; A. Zamoro Vicente, OieMcto-

bgl^ EspaRds, Madrid, Groda, 197012.• ed.1, p69. 334.
(231 J. Alcine y J. M. Blecua, op. ch., pége. 37475.
(24) R. Lspsse, Nárorie ds /e Mngus sapeRo/a, Medrid, Eecblicer, 1988,

17. • ed.l, p/p. 320.
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aDs Anaó^lucaa y Ana4Nuras
vi una yrai tan numerosa
qw dudé af sstsb^a en Cídí^
sn m^db^o de /s Recoba.
OJsslBamaras voces
de veinte damss ceceosas,
las unas ys muy g^sy/nsz,
y/as otras aún muy poyszs+ 1251

d primer informe en que se reconoce seriamente /a con-
fusión en Anda/ucJa se debe a/ ortó/ogo Mariano José Sici-
lia, canónigo dB Baz^ y caíedrético de Granada; para é/, la
disiinción /̂ // -/y/ era práctica arcaizante y típica de cas-
te/lanos viajos (261. Durante e/ sig/o X/X y/o que va de/ XX
se ha extendido po^ España con gran poder, no sób desde
e/ foco anda/uz sino desde focos dispersos.

Hoy, en conire de /a creencia general de una Anda/uc/a
yeísta tota/mente, /a distinción /^l/ -/y/ se da en numero-
sos pueblos de /a provincia de Hue/va, en puntos ais/ados
de /a de Savi/!a, en algunos lugares de la serrania de Ronda
fMé/aga y Cádizl, en a/gún raro /ugar de /a A/pujarra y en e/
extremo nororiental de Jaén, Grenada y A/meríe. E/ resro
del dominio es yefsta, con diversas grados de rehílamiento
(271, documentándase el más intenso y sin labialización en
Hue/va, en e/ va//e de/ Guadalquivir sevil/ano y en e/ norte de
Córdoba y Jaén; ais/adamente, se encuentra por casi todo
e/ dominio (281. Según M. Alvar, e/ rehi/amiento (cuando
no es generall se da sobre todo entie gentes de escasa íns-
trucción y esté estrechamente ra/acionado con /a desafrica-
ción de !e ch, que se registra en el mediodla de Hue/va, casi
todas /as provincias de Sevi/la y Cádiz, occidente y sur de
Má/aga, puntos de Córdaba - casi exc/usivamente el sur
del Guadalquivir-, atgunos /ugares de Jaén, en e/ valle del
gran río, bastentes pueb/os del occidente y sur de Granada,
y lugares ais/ados en el madiodla de A/mería (?91.

De esta manera, e! andaluz más avanzado modifica
comp/etamente /a estiuctura del consonantismo castel/ano
simplificando el heterogéneo trío de fonemas pa/ata/es -/^/,
/y/, /l/- reduciéndo%s a la pareja, pen`ectamente homogé-
nea, de /ŝ/ sorda y/i/ sonora f<y, L1.

'^ C"C)lV^ORdA4VTE^
^t'^iiV{)^tAS 11^/T^FNVC)C:AI_IC;F1S

Su pérdida se registra entre todas las clases socia/es,
aunque Ja fiecuencia de la desaparición se halla muy vincu-
/ada al grado de cu/tura de /os hablantes: independienie-
mente de que el fenómeno pueda afectar a todos, su densi-
dad no es la misma en cada grupo.

E/ mapa 1.588 de/ ALEA muestra /a pérdida de -d- como
general en Anda/ucia, excepto en algún lugar muy a/ norte
de /a provincia de Jaén. A. Zamora Vicente estab/ece que /a
consonante desaparece siempre enire vocales, cua/quiera
que fuere le nature%za de éstas: el entre voca/es igue%s
(gran8, asó, reorl; óJ entre voca/es de distinta natura/eza
(pe/aera, aseŭra, f/or/o1(301. A veces, e/ diptongo provo-
cado por /a cafda de /a -d- sigue evo/ucionando según las
normas corrientes en e/ hab/a popu/ar,• asf, Malnlya <
Meiniya < Medinl/!a fCabra).

Históricamente parece que /a pérdida de /a -d- era habi-
tue/ en Anda/ucJa en e/ siglo XV//l, como se puede compro-
bar por el malagueRo-granadino Gaspar fernández de Avila
y e! geditano /gnacio Gonzá/ez del Casti/lo. En e/ hab/a ac-
tua/ el fenómeno afecta a iodas las clases socia/es, aunque

(25) A. Abnso, Estudios lingŭisticos. 7emes hispsnosmericsnos
Madrid, Gredos, 1971, pág. 174.

(28) M. J. SiciNa, Leccionsa s/ements/es de ortogretla y prosodie,
Madrid, 1833, pAgs. 122-23, chado por A. Alonso, op. cit., pógs. 176-78.

(27) ALEA, 1704.
1281 A. Uorente, RFE, XLV, pbg. 235.
1291 ALEA, 1708.
130) A. Zsmoro Vicente, op. cit., pégs.318-17.

en d,tennfnados ces^oa Ma psrson^es á^tr+afdra n^br^llt► all
Ind/ca da frocuarrc^ en I0^ erbcuc^fán cu^ár. '

TsmbFán Js -^r- dtaaparssa, aunqw can n^retya ► ñwu/w►-
ci^s qua /a -d-. EAIo suceda, aobr^s todb, cwntb hay o1d^DS ao-
nidos veraros en /s misms pelsbra, en cuyo c^a >nn►a^rnoe
un fenómano de dislmilación: jwr, pr{ji, rn^/b. En bs t+es-
tantes circunstencias su persistencia ss mucho n^yor (311.

La -b- sue% mantenerse, sunque ^ nigfstraa casoa sslw-
rédicos de su pérdida: nu/ao, toJt/o (tob^ol.

G t-r.^ y f1:^ IMPL(^SIVAB

El dabilhamiento de ias implosivaa alcanra au méxirr►a In-
tensidad en anab/u^ donde se cumpMn todas /os raagos
que, no ignorados en Ms habJas híspánkas, a/car ►zan a^aus
realiraciones mbs vartiadas (321.

La igue/ación de /-r/ y /-//, an poskión /mp/osiva sk^íl^
ca, en un solo fonema se produce an diatintaa zonaa anda-
luzas. Ya Cuervo observabs que rrdecfr arlun^ (ahursl, dvr•
ce, gorpe, murHtti, argŭn, ar (e/l, ter (ia/1 l...1 aa co-
munJsimo en el heb/a vulger de algunas comsrcaa de Ma
Castillas, y en Andalucía y Extremadurol... J,u f331.

Para Schuchard4 e/ anda/us /-1/>/-r/ dabe expJlcarse
como efecto de una pronuncieción ndajada de !s /-//: Kae
afloje a/ fuerte contacto en /a linee madie ds /a cavldad bu-
cals (34J. El fenómano as sobradamenta conocido grocias s
/a /iteratura regiona! anda/uza, pero rasuha dilfc^Y deslindar
las áreas de igua/ación y fijar las condicionas forréticas ds
ésta. El dia/ectólogo mós preciso es Ciesa: aAparoce con
bestante regularidad en ViNa/uenge, Zehara, p Gastor l...I
Los dembs /ugares de /a Siarva vsci/an entro r y l, sin qua
l...1 pueda afírmarse que preva/azce una u otra pronun-
ciación. Esta vacilación aperece en un mismo hab/snt^s l...1
Le Cempiña prefiere -/̂ u. También registra a/ mismo autor /a
cafda de !a final (351.

Ef cambio de /-// + consonante >/-r/ es pronunaiación
popu/ar coniente: sarto, borsa, bercón 136J. F. WuHf cita
voces como murtltŭ, ssrtsndo (371. Giese registra /aa vs-
ciiaciones ca/set/na, carsetine, en e/ nordeste de Cádiz
f381. A/ca/é Vences/ade, en su VocabuMrlo anda/us,
seña/e aso/var < ezolvar "obstruir, cegar un conducto' :
M. A/var recoge voces como csrdero (en lugares de Cédiz,
Mé/aga y Hue/val y aberca (en Mé/aga y Hue/val 1391.

El hueque contrario, /-r/ + consonante>/-l/ aparece en
Cosntantina (Sevil/al: cue/po, Isve/gonzao, p/ca/d!w (40k
en Sierra Nevada: sa/tén (411. E/ paso de /-r/ fina/ a/-// es
también conocido: pae/ 1421.

Según A. A/onso, ésta confusión de /-!/ y /-r/ imp/osi-
vas constiiuye un hecho vivo an /a /engua sndgua y c/ásica,
como demuestran los ejemp/os aducidos por R. Lapssa
f441. Existen precedentes enire los mozárabes toladanos en
/os sigJos Xl1 y XJ/l íArberez, Ares/dsl, y en Andaluck,
sig/os XlV a/ XVl (abr// "ebrií ; so/v/endo "sorbkndo"1. EI
morisco granadino francisco Núñez Mu/ey escr/6e en 1bB7,
dirigiéndose s Felipe l!, a/çoblspo, lsartsd, psrNcura/. En

131) G. SaNador, «EI habla ds CGIISr-Bsea», RFE, XLI, 1967, pig. 69.
t321 M. ANar, DiskcroJogís, op. clt„ U.D. 4, pig. 23.
1331 R. J. Cusrvo, Apuntecionsa^ ! 749; Obrlsinbditsa, pig. 56.
1341 H. Schucherdt, Die «CanwAsn»ncs», ZRPh, V, 1881, plg. 318.
1351 Giese, NordoahCidh. Hn Kuhun^enschsrdichsr 8srtrap sur 1^

lorschung Andslutiens, Hshe, 1837, p1♦g. 22'!.
1381 T. Navarro TomAs, Ortaibyli, Pig. 88.
(37) F. Wulff, «Un chapitro de phonEtique svec transcriptfon d'un taxn

andabu», RscusNo/hrt s Gaston Peris, Stokhdm,1889, pigs. 22-24.
(381 Gkse, oP. ch., póg. 222.
1381 M. ANar, «Las encueatss del Ahas IingUátioo ds Andaluda», RD-

TradPop, XI, 1965, pógs. 36-41.
{401 H. Schuchsrdt, doc. ch., póg. 318.
(41) Voigt, Die Skrra Nsvads: Heu^ Hsusrs4 HiusNchas und ^s-

werb/ichss Tsgewsrks, Hamburg, 1937, pbg. 37.
(42) A. Alcal! Venceslsda, Vocabu/acfo anddu^ Madrid, 1941.
(431 A. Abnao y R. Lids, «Geogrefls fonAtica: -! y•r impbaNae en es-

psffd», RFH,1845, pág. 342.
(44) R. Lspsss, Historis ds h Mngus sspañoli, op. cit, pig. 323.

^



^i d^,ás 1ó^ni+lwA^o^/+^6^ Ho-
dNr tr^f ur► nirrt+^a^pp^+^abPorA. Ra^e:IMoll^i►o
e^ e^ar^lw ^+Mt wr^s aor^IG 1h^41+w^ dwrr+dn,
^s a bs ciESerillanis -rwArs o suwvuatss- at^
airrhr. M^vor, arb^N I^sJ. rA ^do^ el s^jpik, x►n/ a
corifuaiiióvi se ssr+^ai^ en un t+axto M Góng^ore y en ef Escu-
d^ii►o ARiroos dr Qór^óe, obn a!s um nondeño (471.

^ P+wA^;l^l-17ACIL7N

Consmuye ésta dgo rssMwnte iinporsr►te dentro ds /a f'r
sonornis fwiética dM snaWuz: /s n proaanta ciertars particu-
19eri/dsa^a„ qu^e puedsn cobrar va/or forwlógico, en posición
s^vs•.

En gi^ral, todta Idss ai^cionss rovist^en un a4ero
dtnióne na,sa^ sobre todb er► sf hsb/a grenaaW^s /aaí camo
snbr QOndobeaea► ^sss Y n^aMguNfosl, como muy bien
obaerveron L. RodMíguts CasteNarws y A. Pa^lecio (48/. La
^ rn^l aJcanzs a vocas en las qua no frgurs ningu-
na arriicu^cián na^sd. H quimágrafo acusa en su rogistro na-
sail' una inhtMUmpida vibracián 14^91.

En poaiciór► finm/ absaeluta todos los hablantes convierten
b A-n/ an una articuMcwón valar, que produce una fuerte na-
sa^ión sn M+íRir»a vocal; en eJ csso de /a o, lleva al
cia^rrs saftnmo oia Jls vocal. Ademb^ hay que tener en cuen-
tá, Co+r^v muy b+an precisa M. Ahrar, si la pa/abra es mo-
rw^ibr o poSSíMb^a, yq que miantras en psn /o narma/ es /a
conawwctión de -n i'ai•ar vehrizada, en ssrtdn sue% darse
can rrw!yor h!ecuanc^re s/ pdimorfismo de -n, vocal nasaliza-
oe +n, vortcslnasalirada f501.

En bs parao'igmas vsrba/as tier►e /a naaalización especial
significado. En eeNos aperecen casos de conssrvación de -n
cornq v^Na^ ► y con /a acción ya indicade sobre /a vocal.• esrá
sn ca»ino d4t desempe^lfar un papeJ /onológico, en las opo-
sicibnea voca/ ore/ / voca/ nasa/ existentes entre bs terce-
ras pwsonas ds/ singuMr y de/ p/ura/; otras veces la cerrezán
rrfbxana dals vocslan eJ pJuro/ es bien expresiva /511.

8. ?b/ - ^vt

La /v/ labiodenta/ aparece muy inecuentemente, pero sin
repu/erfded, inc/uso tratándose de un mismo hab/ante. En
eel hab/a granadina y en ^Andalucla oriental especia/emente
sa percibe desde una erticu/ación con rehi/amiento lsobre
todo detrás de espiraciónl, hasta !a simple articulación la-
biodente/apenas rehdada, pasando por una consonante 6i-
labio-/abiodents/, lbvl I521. En unas mismes voces se ad-
vierte /a transformación, en desigual repartición con /a (bj
corrienta del castellano. Pero detrás de/ ecento basta e/
cantacto con una vocal posterior para que se presante co-
mo bdi+bia/.• (kabbl, lkob8l. Sin embargo, es frecuente !ár-
vdJ, larvpJ (531. La articulación labiodental ha sido observe-
da también en algunos lugares de/ treviño Sevilla-Mblaga-
córdaba r541.

14ti) BRAE, XXXIV, 1864, piq. 2H8.
(461 BRAEM XX)(IV,19á4, pipe. 336 V tipuientee.
147) A. Lmoti Vicents, DiaMceolopJa, póp. 318,
(481 L Rodripuez Caeteqeno Y A. Palacio, «EI hehla de Cebra», R DTrad-

Pop, Iv, tsre, a^, 4as.
NW A. Zanqre Vicents y M. • J. Canalle^ls, «Vocaks andaluza. Contri-

buoibn N Ntudb ds k fonolopia peninsular», NRFH, IV, 1950, pAgs. 224-
226.

t501 M. AMer, DirJectologá, U. D 4, póp. 25
1511 A. Zamore WfceMe y M. • J. C«r^eUads, oP• cit., póp«. 223-225.
t621 A. Lmora Vkants, DiaMcto%gls, pbp. 322.
1631 A. Zamon V{cente, ib., p69. 322.
(54) A. Lbrente, «FonBdce y fonok^pia andaluzsa», RFE, XLV, 1982,

p^p. 236.

/vt pvvicede dls bs Innanss adfnos /u/ consoindca fnf-
caa! a lrrta►vocífica. Ambrs twnaonantas obb^ron prssr por
un aI<aoGo f'ricatir^o /fi! antas da convertlrae ein /v! narr^an-
^. En ea^WJfa^ Por divarssa causa; no alsmpn /b/ Y/v/,
como gral^'as,, roapor>'darr a b etrmalogle: fronte a ds distin-
ción que pervive sn grsn perte da /s Romania, s/ e^pañal Ms
confundió en un único fonema /b/. La crondogis de esta
confusión la ha estab/ecido minuciosamente D. AMnso
f551. La confusión /b/ -/v; se originó primeramente en el
norte de Espa/fa pero no como fenómeno puramente bur-
ga/és, sino extendido de mar a mar. Tal proceso nestarla
ya bien iniciado a principios del siglo XlV en zonas norteñas
y casi generalizado en eJ norte y cent^o entre rnea dal sigM
XlV y principios def XV rcomo pruaban /as rimass f561. Des-
de principios ds/ XV, /as rimas comienzan a dar indicios, ca-
da vez més abundarna^ de esta confusión. En ef sur, !a
existencia de /vl labrodentalfrente a/b/ fua mós persisten-
te, pero en e/ siglo XVl sa habfa consumado ya !e unifica•
ción de /b/ y /v/ en /b/.

^ ^;úNCL^fSi(i^t

La consideración de los fenómenos precedantes supone
e! conocimiento de /a norma sevlf/ans, disidente de /a cas-
tellena. Los rasgos señs/ados muestran con toda nitidez el
a/cance de esa discrepancia y la creación de otras dentro
del sisierna independizsdo. Las peculiaridades de/ andelur
-dispares de /a norma académica- pertenecen, por ún le-
do, al plano de /s rotalidad de los hablantes y, por otro, a
ciertos nive%s sociocuhura/es. En e1 primer caso,
incluiriamos el yeísmo, las aspiraciones, la pérdida de /as
consonsntes sonoras intervocá/icas, /a suerte de /-s/ imp/o-
sive y Jas nasalizsciones lentre otrosl: han venido e consti-
tuir una norma generel que, por lo común, se registra asi-
mismo en /os hablantes de ciudades como Huelva, Cédiz y
Málaga. Por lo que respecta e/ seseo, entre todas las clases
socla/es piedomina /a realización del habla de Sevipa /con s
predorsel/ fioente a/a rea/ización de Huelve, Cbdiz, Mb/aga
y, parcielmente, Grenada, cuyas clases populares son cece-
antes,• frente a /e^de Córdoba (con su s coronall, y ínsnte a
Jaén y A/meria, ya que estas dos capifa/es distinguen. Pero
hay determinados fenómenos fonéticos cuya penebación
depende de! grado da instrucción de !os hablentes. Por
ejemplo, dentro del yeísmo, se encuentran zonas donde eJ
rehilamienio tiene su mayor intensidad entre gente incuha,
//egendo incluso a variedades afiicadas. La desaparición de
/a -d- intervocálica afecta e todos /os niveles socia/es, pero
su mayor intensidad estb condicionada por el menor grado
de cuhura, ocurriendo !o mismo con re/ación a /a neutraliza-
ción de /-l/ y/-r/. Las mayoras discrepancias respecto a!a
norma académica se hen de justlficar en !os conocimientos
de los heblantes, de tal modo que e/ tratamiento de /as con-
sonantes odusivas o fina/es afecta muchisimo mós a/es
gentes de escaso nive/ cuhural.

Hemos llevado a cabo, como se ha podido comprobar, la
considereción de unos cuantos fenómenos nrlacionados
con /as consonantes. La complejided de /a probMmática
particular es innegab/e. Por ello, el%ctor que esté interesa-
do por ciertas cuestiones de ta/ fndo% puede ecudir - entre
otros- a /os serios y detaNados estudios da M. Alvar,
J. l=ernández-Sevil/a, A, Llorenie, J. Mondéjar y G. Salva-
dor.

(661 D. Abneo, «L« freymantacibn fon8tica peninwlar», ELH, 1, op. cit,
p8g». 155-209.

1581 0. Abnso, ib., pAg. 190.
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Artistas Espaijoles 
_Contemporáneos 

81 §] -

140. 
141. 
142. 
143 . 
144. 
145. 
146. 
147. 
148. 
149. 
150. 

Alberto. 
Luis Sáez. 
Rivera Bagur. 
Salvador Soria. 
Eduardo Toldrá. 
Andrés Cillero. 
Barbadillo. 
Juan Guillermo. 
Fernando Sáez. 
José A. Díez. 
Guajardo. 

vl' Jl(a en . 

6 

En esta colección se recoge la vida y obra 
de los más relevantes artistas españoles de nuestro tiempo, 

como un justo y reconocido homenaje 
a los músicos, pintores, ceramistas, arquitectos 

y escultores que ocupan un puesto de honor 
en el panorama artístico de la España actual. 

UL TIMOS TITULOS PUBLICADOS 

151. 
152. 
153 . 
154. 
155 . 
156. 
157. 
158. 
159. 
160. 
161. 

Rafael Leoz. 
Vázquez Díaz. 
Enrique Gran. 
Venancio . 
Gloria Tomer. 
Juan Navarro Ramón . 
H. Mompo. 
Jardiel. 
Francisco Barón. 
Maruja Mallo. 
Lapayese del Río. 

162 . 
163. 
164 . . 
165. 
166. 
167. 
168. 

. 169. 
170. 
171. 

Anzo. 
Lombardía. 
Badosa. 
Gloria Alcahud. 
Caruncho. 
Molina Ciges. 
San José. 
F emández Molina. 
Florencia Aguilera. 
Gutiérrez Montiel. 

Precio de cada ejemplar: 

ISO Ptas. 



MotzumentoJ 
bistóriCOJ 

de la música 
española. 

Colección discográfica realizada con el asesoramiento del Instituto Es
pañol de Musicología del C.S.I.S., con el propósito de ofrecer al pú· 
blico, a través de una documentación sonora, auténtica y rigurosa, los 
valores esenciaies de la música española de pasados siglos . 

l . Música en la Corte de los Reyes Católicos. 
2. Música para viola de gamba de Diego Ortiz. 
3 . Música orgánica española de los siglos XVI y XVII. 
4. Música en la Corte de Carlos V. 
5. Canciones y villancicos de Juan Vázquez. 
6 . Música instrumental de Jos siglos XVI y XVII. 
7. Música para tecla de Jos siglos XVI y XVII. 
8. Música instrumental del siglo XVlll . 
9. Canto mozárabe. 

10. Música de cámara en la Real Capilla de Palacio (siglo XVlll) . 
11 . El cancionero musical de la colombina. 
12. Música para violín del siglo XVIII: Seis sonatas de José Herran-

do . 
13. Música en la Corte de Jaime 1 (1209-1276). 
14. Organistas españoles del siglo XVII . Pablo Bruna. 
15 . Las cuatro esnaladas de Mateo Flecha, el Viejo. siglo XVlll. 
16. Maestros de capilla de la Catedral de Oviedo , siglo XVIII. 
17 . Cantatas barrocas españolas del siglo XVIII. 
18. Maestros de capilla de la Catedral de León (siglo XVIII) . 

19/20.Polifonía religiosa española del siglo XVI: Francisco Guerrero. 
21 . Maestros de capilla de la Catedral de Las Palmas (siglos XVII y 

XVlll). 
2I /23.Cantigas de Santa María de Alfonso X el Sab.io. 
24/27. Obra musical completa de Juan del Enzina. 

Precio de cada ejemplar: 
Disco: 1.000 ptas. Cassette: 600 ptas. 
N.• I9/20: 1.500 ptas. Cassette: 1.000 ptas. 
N .• 24/27: 3.000 ptas. 

--------m--------
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-Planta baja del Ministt.>rio de Educación y Oencia. Almli, 34. Madrid-14.- Paseo del Prado, 28. Madrid-14 
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