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1. Justificacién

En este trabajo, tal y como se indica en el titulo que lo encabeza, se pretende,
como objetivo dltimo, reflexionar acerca de la relevancia que para un ambito
como el de la Ensefianza y Aprendizaje de lenguas puede tener la adopcién de
un enfoque desde la Etnografia del Habla.

Tomaremos como punto de referencia la Gltima ley de educacién aprobada
en Espafia (1/1990), 1a Ley Orgdnica de Ordenacion General del Sistema Edu-
cativo(L.0.G.S.E.), y mds concretamente su correspondiente adaptacién galle-
ga(L.0.X.S.E.), la cual quedé6 definitivamente configurada tras el establecimien-
to de los curriculos pertenecientes a cada una de las diferentes etapas educati-
vas'. Larazén que nos ha llevado a pensar en laL.O.X.S.E. reside en el hecho de
suponer, respecto a la anterior Ley General de Educacion (1970), un plantea-
miento totalmente revulsivo e innovador en lo referido a aspectos tanto estruc-
turales (nuevas etapas, nuevas dreas,...) como pedagdégicos (nuevos curriculos,
enfoques metodoldgicos actualizados,...). Precisamente es en estos enfoques
en donde radica una de las principales novedades de esta reforma educativa,
pues el proceso de Ensefianza-Aprendizaje de lenguas, considerado desde una
aproximacién funcional-comunicativa, tendré una especial relevancia dadas las
necesidades de la sociedad actual. De este modo, se admite que en cualquier
proceso de ensefianza-aprendizaje -y el de lenguas es uno de ellos— no s6lo es
importante el saber, sino también el saber hacer.

Se trata, en definitiva, de justificar la utilidad pedagdgica de un enfoque a
través de la Etnografia del Habla a la hora de abordar un trabajo en el aula de
lengua orientado a la mejora de la competencia comunicativa del alumnado.

! Referiremos nuestras argumentaciones a la etapa de Ensefianza Secundaria Obligato-
ria (E.S.0.), que se desarrolla a lo largo de cuatro cursos (entre los 12 y los 16 afios).
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Pero antes conviene dejar claro, entre otras cuestiones, qué se entiende aquf
por «Ensefianza y Aprendizaje de lenguas» y por «Etnografia del Habla»; a qué
nos referimos cuando hablamos de «competencia comunicativa»; o qué es lo
que caracteriza a la llamada «aproximaci6n funcional-comunicativa» del lengua-
je y las lenguas.

1.1. Proceso de Ensefianza-Aprendizaje de una lengua

Tal y como acabamos de apuntar, éste va a constituir uno de los puntos de
apoyo de nuestra propuesta. Ahora bien, jestamos tan sélo ante un proceso o
mds bien ante una disciplina? Y de ser asf, jen qué dmbito cientifico habria que
enmarcarla y por qué? Por otro lado, ;ensefianza y aprendizaje de una lengua
extranjera y/o de una lengua materna? Trataremos en lo sucesivo de dar res-
puesta a todas estas cuestiones.

Debemos iniciar nuestro recorrido yendo a la tradicién lingiifstica, donde
nos encontramos con un término, «Did4ctica de Lenguas», bajo el que se reco-
ge una extensa serie de definiciones que no expondremos ahora aquf, pero que
conviene tener en cuenta a la hora de delimitar el campo de actuacién para el
tema que nos ocupa. En pocas palabras, se puede afirmar que la Diddctica de
Lenguas fue considerada, hasta hace muy pocos afios, lo mismo que Lingiiistica
Aplicada, esto es, trabajar en el terreno de la Diddctica de Lenguas suponia
«hacer» Lingiiistica Aplicada, y viceversa, «hacer» Lingiiistica Aplicada su-
ponia investigar y actuar en el proceso de ensefianza de una lengua, y mds
concretamente de una lengua extranjera.

Resulta evidente que en la actualidad este planteamiento estd ya ampliamen-
te superado. Asf pues, Lingiiistica Aplicada y Diddctica de Lenguas, aunque
fuertemente relacionadas entre sf, deben ser consideradas como 4reas disciplinares
distintas ya que, como veremos despu€s, los criterios en que se fundamentan
son también distintos.

Sin pretender entrar en un andlisis exhaustivo en lo referente a la delimita-
cién de las disciplinas lingiifsticas?, se hace necesaria la revisién de algunos
conceptos con el fin de dejar claro cudl es nuestra visién de los hechos y asi
llegar a conclusiones lo mds objetivas y fundamentadas posible.

Sin més dilacién, con la etiqueta de Lingiiistica Aplicada nos referimos a
aquella disciplina lingiifstica que, junto con la Lingiiistica Tedrica, aparece
delimitada segiin el criterio del objetivo o finalidad. (Frente a las divisiones y
ramas de la Lingiifstica, reconocidas como tales en base a su objeto de estudio:
interés por el lenguaje en sus aspectos constitutivos y estudio del lenguaje en
tanto que lo envuelven coordenadas externas, respectivamente). Ambas, pues,

! En Ferndndez Pérez 1986 se ofrece una clara y rigurosa visién del tema, la cual
constituird la base tedrica para nuestras argumentaciones.
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Lingiiistica Tedrica y Lingiiistica Aplicada, estdn situadas a un mismo nivel
jerdrquico, y no la segunda supeditada a la primera, como muchos estudiosos
han querido ver y algunos, cada vez menos, atn ven. ;En dénde radica la dife-
rencia? Pues, asf como la Lingiiistica Tedrica tiene como finalidad dltima el
conocimiento por el conocimiento, la Lingiiistica Aplicada®, por el contrario, va
mas all4 del conocimiento, proyectando sus constructos tedricos sobre la reali-
dad lingiifstica con el fin de solucionar los posibles problemas materiales pro-
ducto de la complejidad inherente al fenémeno lenguaje y a las lenguas.

De esta forma, ni la teoria ni la aplicacion son propiedad exclusiva de
Lingiiistica Tedrica y Lingiiistica Aplicada, respectivamente. En el caso de la
Lingiiistica Tedrica la aplicacidn, al igual que la teoria, tiene como objetivo
tltimo el conocer; en el caso de la Lingiiistica Aplicada la aplicacion supondrd
la proyeccién de la teorfa —pudiendo ser ésta de procedencia muy variada-
sobre la realidad lingiiistica, con la intenci6n de dar respuesta a aquellas cues-
tiones probleméticas que pudiesen surgir en torno al lenguaje.

Si la Lingiiistica Aplicada es aquella disciplina encargada de darles solu-
cién a los problemas concretos que puedan surgir alrededor del fenémeno len-
guaje, es obvio que el siguiente paso serd la delimitacién de diferentes
(sub)disciplinas aplicadas, «especializadas» cada una de ellas en esos proble-
mas concretos, los cuales pasardn a constituir los objetos de estudio de esas
nuevas (sub)dreas disciplinares.

Siguiendo de nuevo a Ferndndez Pérez (1986:51), serian disciplinas de la
Lingiiistica Aplicada la Lingiifstica Computacional, la Traductologia, la
Lingiifstica Clinica, la Glosodidéctica® o la Planificacién Lingiiistica.

Todas ellas, como disciplinas lingiiisticas que son, presentan un objeto de
estudio, una metodologia y unos objetivos propios. Los objetos tienen de co-
mun el hecho de tratarse de problemas relacionados con la complejidad del
fen6meno lenguaje. Los objetivos suponen, en todos los casos, la aplicacién de
propuestas teéricas con el fin de resolver esos problemas. Finalmente, la
metodologia, como es l6gico, variard en funcién de las caracteristicas especifi-
cas de cada uno de los objetos y objetivos.

En el caso concreto de la Glosodiddctica, 1o que constituye su objeto de
estudio es toda una serie de problemas materiales concretos relacionados con el
proceso de Ensefianza-Aprendizaje de una lengua (materna o extranjera). Esos
problemas van a ser resueltos por la Glosodiddctica por medio de una sintesis
de aquellos conocimientos te6ricos mds relevantes aportados por las diferentes
dreas que, de uno u otro modo, se acercan al fenémeno lenguaje (Pedagogia,
Psicologia, Pragmatica, Sociolingiifstica, Psicolingiifstica...). El objeto de estu-
dio es, pues, multidisciplinar.

3 «Applied Linguistics: The application of linguistic theories, methods and findings to
the elucidation of language problems that have arisen in other domains» (Crystal, 1987:412).
¢ Cfr. Vez Jeremias 1984.
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La metodologia empleada en este 4rea es muy variada, pues, como en cual-
quier otro terreno disciplinar, su «forma» va a estar determinada tanto por el
objeto de estudio como por la finalidad perseguida en cada caso concreto.

Por lo que respecta al objetivo, conviene apuntar que hablar de un dnico
objetivo serfa quedarse cortos. El primero y mds general seria el buscar solucién
a los problemas originados en torno al proceso de Ensefianza-Aprendizaje de
una lengua. Concretando un poco mds, y teniendo en cuenta la finalidad dltima
de nuestro trabajo, consideraremos como objetivo principal del proceso de En-
sefianza-Aprendizaje de lenguas el desarrollo de las competencias orales y
escritas implicadas en el uso del lenguaje.

En suma, la Diddctica de Lenguas (Glosodiddctica) es, por derecho propio,
una disciplina lingiifstica (y por lo tanto cientifica, pues la Lingiiistica es una
ciencia) que se debe enmarcar en el ambito de la Lingiiistica Aplicada.

En otro orden de cosas, y antes de proseguir con el desarrollo de nuestro
trabajo, creemos que se hace necesaria una aclaracién terminolégica® respecto
de c6mo denominar a este drea disciplinar caracterizada por prestar atencién a
los problemas del lenguaje en sus contextos educativos. Hasta ahora hemos
empleado indistintamente etiquetas del tipo ‘Glosodidéctica’, ‘Didéctica de Len-
guas’, ‘Ensefianza y Aprendizaje de lenguas’ o ‘Ensefianza de una lengua ex-
tranjera’. En todas ellas hay algo de cierto, pero ninguna refleja con absoluta
fidelidad la situacién real a que pretenden hacer referencia.

Asi, hablar de Diddctica de Lenguas o de Glosodiddctica, por ejemplo,
supone considerar el estudio de una lengua como un proceso unidireccional, de
profesor a alumno, en el que éste, como aprendiz, apenas juega el papel —pasivo—
de mero receptor de las destrezas didicticas de su interlocutor.

Pero la realidad nos impide seguir manteniendo esta consideracién. Una
lengua, como muchos otros hechos de nuestra vida, es al mismo tiempo ensefia-
day aprendida. Se trata, pues, de un proceso bidireccional, marcado, al menos
en primera instancia, por la interaccién profesor-alumno. Ya no sélo se tendran
en cuenta las técnicas de ensefianza empleadas, sino también las caracterfsticas
—diferenciales y comunes— propias de los individuos que aprenden:

The use of two headings for this section, foreign language teaching (FLT) and
foreign language learning (FLL), reflects an important development in the modern
study of the subject. FLT was at one time thought to be exclusively a matter of
teaching techniques (...). Teaching was the active skill; learning the passive one.
Today, the active role of the learner is an established principle (...). Research is
therefore now directed not only at the way teachers teach, but also at the way
learners learn. (Crystal, 1987:368).

Ahora bien. Este proceso bidireccional de ensefianza-aprendizaje, ¢ hace re-

$ Esta aclaracién terminolGgica se sustenta en un riguroso proceso de reflexién previo sin
el cual las etiquetas propuestas de nada servirian.
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ferencia sé6lo al estudio de las lenguas extranjeras? ;En dénde encuadramos,
entonces, las lenguas maternas? El plantearnos estas cuestiones tiene su origen
en la tradicional concepcién de la Diddctica de Lenguas como el terreno espe-
cifico de trabajo en y con las lenguas extranjeras®,

La lengua materna («first language», «mother tongue», «L1») es, segin
Crystal (1987:412), el objeto de estudio de la «Lingiiistica Educacional»:

Educational linguistics: The application of linguistic theories and methods to the
study of the teaching and learning of a language (especially a first language) in
schools and other educational settings’.

Seria, en principio, una disciplina vinculada antes a la Pedagogia que a la
Lingiiistica, siendo la relacién con esta Gltima, en cualquier caso, indirecta,
pues habria de tener en cuenta las posibles aportaciones de otras 4reas
disciplinares tales como la Planificacion Lingiiistica, la Sociolingiiistica, la
Psicolingiiistica, etc.

La razén principal de esta consideracion pedagdgica del proceso de Ense-
fianza-Aprendizaje de una lengua materna reside en su cardcter especialmente
«general», «universal» dentro del dmbito escolar propiamente dicho. Este ca-
racter general es el que permite que ese proceso atraviese en sentido vertical el
curriculo escolar del alumno, pues

a tarefa de desenvolve-las capacidades lingiifsticas dos alumnos e das alumnas non
pode ser exclusiva do profesorado de lingua, sen6n responsabilidade de todo o equi-
po educativo. Tédalas materias do curriculo escolar precisan da linguaxe, tanto para
seren transmitidas como para seren adquiridas (D.O.G.: 2.381).

Sin embargo, creemos también posible la aproximacién al proceso de Ense-
fianza-Aprendizaje de una lengua materna desde presupuestos principalmen-
te lingiifsticos, hasta el punto de considerarlo una disciplina aplicada al mismo
nivel que el proceso de Ensefianza-Aprendizaje de una lengua extranjera. Se
trataria en este caso de acercarse al estudio de la lengua materna como lengua
objeto de reflexion (estudio de la Gramitica, de la Fonologfa, del Léxico, de la
Ortografia,...), al tiempo que se favorece el uso funcional de esa lengua en cuan-
to instrumento de comunicacién y de representacién. Asf pues, sin negar la
posibilidad de una aproximacién pedagégica al estudio de la lengua materna
(lengua como importante instrumento escolar), vamos a considerar esta lengua
en si misma, reflexionando acerca de los posibles problemas que puedan plan-
tear su aprendizaje y posterior uso para luego tratar de buscarles una solucién
recurriendo a las aportaciones teéricas de otros terrenos disciplinares.

¢ El propio Crystal 1987 y también Van Els 1984, junto con muchos otros estudiosos, se
refieren a los procesos de FLT y FLL como terrenos disciplinares equivalentes a la Diddctica

de Lenguas.
" El subrayado es nuestro.
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El proceso (regulado, sistematizado, no autodidacta) de Ensefianza-Apren-
dizaje de una lengua va a tener unos rasgos propios bien estemos ante una
lengua extranjera, bien ante una lengua materna®. En los dos casos este proceso
bidireccional al que nos referfamos antes se va a desarrollar en un 4mbito educa-
tivo -mé4s o menos escolar~, pero siempre en un marco de interaccién
profesor(es)-alumno(s). Ademds, en ambos casos, como 4mbitos disciplinares
que son, va a ser posible la delimitacién de un objeto de estudio, de una
metodologfa y de unos objetivos propios.

El objeto de estudio estar4 constituido por los problemas relacionados con
la ensefianza-aprendizaje de la lengua considerada en cada caso concreto (ma-
terna o extranjera). La metodologfa se definird en funcién de fos objetivos que se
pretendan alcanzar al final del proceso. Finalmente, el objetivo dltimo y més
general serd el mismo en los dos casos: la produccién lingiifstica con fines
comunicativos. El grado de profundidad de esta competencia comunicativa
variard en funci6n de factores como la edad del aprendiz, su bagaje lingiifstico
previo (en el caso de que posea alguno), lamotivacién, los intereses personales,
etc., factores que estarén presentes en el proceso de Ensefianza-Aprendizaje de
cualquier lengua’,

Junto con estos rasgos comunes, es necesario asf mismo reconocer la exis-
tencia de una serie de diferencias, importantes diferencias, que nos impiden
englobar los procesos de estudio de las lenguas extranjeras y maternas en un
mismo contexto. De hecho, aunque en los dos casos la finalidad did4ctica que se
busca sea compartida,

la diferencia entre el aprendizaje de una nueva lengua y el de la materna reside (...) en
el diferente grado de dominio o conocimiento inicial de la misma, en la distinta
competencia de la que parte el aprendiz (...), en los aspectos concretos de la compe-
tencia comunicativa que pretendemos desarrollar (Lomas et alii, 1993:101-102).

* De ahi que autores como Roulet 1980 hablen de «didéctica lingiifstica integrada».

“ Sobre este aspecto volveremos mds adelante. Vaya como anticipo lo que entendemos
aqui por «competencia comunicativa», que, siguiendo a Hymes 1984 fen Lomas et alii,
1993:82], consistiria en la conjuncién de cuatro (sub)competencias:

«las denominadas lingiifstica (que se refiere al conocimiento del sistema de la lengua),

sociolingiifstica (que proporciona los mecanismos de adecuacién a la situacién y el

contexto), discursiva (que rige la coherencia y cohesién de los diversos tipos de discurso)

y estratégica (que regula la interaccién y permite reparar o contrarrestar las dificultades

o rupturas en la comunicacién)».

Se trata, en definitiva, de una consideracién amplia de la competencia comunicativa,
pues en ella intervienen de manera interrelacionada aspectos cognitivos, socioculturales y
pragmaéticos.

Esta misma concepcién constituye el punto de partida del curriculo de las diferentes
Areas de Lengua en la Ensefianza Secundaria Obligatoria, tal y como se recoge en las dispo-
siciones oficiales (D.0.G.:2.394).
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Ademis, resulta evidente también que no pueden ser iguales las estrategias
a aplicar en una lengua materna que en una lengua fordnea, dado que, como ya
ha quedado indicado, aspectos como la situacién sociolingiiistica, los prejui-
cios de alumno y profesor, los diferentes medios did4cticos, las motivaciones e
intereses personales de los aprendices, la edad, etc., condicionan el trabajo a
desarrollar en cada una de las lenguas.

Parece l6gico, pues, buscar una nomenclatura que recoja de algin modo
estas reflexiones, pues sélo asf podremos seguir trabajando sobre un terreno
firme y bien delimitado.

Partiendo del hecho de que una lengua materna, los problemas relacionados
con su ensefianza y aprendizaje, pueden ser objeto de reflexién desde presu-
puestos lingiifsticos, y recogiendo lo que de comiin y diferencial presentan los
dos procesos de Ensefianza-Aprendizaje de una lengua ya comentados, po-
driamos hablar, por un lado, de una disciplina como la Ensefianza-Aprendizaje
de una lengua materna', centrada en el conocimiento y usode laL1 y, por otro,
de la Ensefianza-Aprendizaje de una lengua extranjera, disciplina preocupada
por el conocimiento y uso de una lengua extranjera.

1.2. La Etnografia del Habla: una propuesta de an4lisis

El otro pilar de apoyo de nuestro trabajo lo constituye lo que se da en llamar
Etnografia del Habla (o de la Comunicacidn). Mds que un terreno disciplinar,
debe contemplarse como una aproximacién, como una propuesta de anilisis de
los usos comunicativos, entendiendo por «usos comunicativos» (o lingiifsticos):

la seleccién que hace el hablante de los elementos del sistema que tiene a su alcance,
a fin de cumplir el objetivo comunicativo que se propone en una situacién determina-
da (Calsamiglia, 1991:40).

Como decfamos, la Etnografia del Habla no posee, por el momento, catego-
ria de disciplina cientifica. Su interés reside en que:

presenta un marco teSrico que sittia en su justo lugar las diferentes habilidades que un
individuo necesita conocer y dominar para comportarse de manera competente, es
decir, adecuada, en cualquier situacién. El conocimiento del c6digo —la competencia
lingiifstica— queda integrado junto con la competencia pragmitica y deja de ser una
pura abstraccién (Lomas et alii, 1993:40).

Las investigaciones en este sentido contemplan factores de muy variada
procedencia (pragmaticos, étnico-culturales, sociolingiifsticos, psicolingtifsti-

19 En la situacién sociolingiifstica de Galicia vamos a considerar lenguas maternas tanto
el gallego como el castellano, aunque en la realidad, y por razones de sobra conocidas por
todos, ambas lenguas no estén al mismo nivel (sociolingiifsticamente hablando), de ahf que las
lineas de intervencidn diddctica hayan de ser especificas en cada caso concreto,
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cos...) pero no constituyen mds que un enfoque que, por sus caracterfsticas
propias, bien podrfa enmarcarse dentro de disciplinas como la Semidtica o la
Teoria de la Comunicacién.

Este planteamiento supone, ademds, rechazar la adscripcién de la Etografia
del Habla al 4mbito disciplinar de laSociolingiiistica, erigiéndose en una disci-
plina per se: la llamada Sociolingiiistica Interaccional"'. Lajustificacién de esta
disciplina tiene su sustento en la consideracién de los procesos de produccién
y comprensién de textos y discursos en su dimensién social, es decir, en el
hecho de que esos discursos y procesos se generan, se aprenden y se actuali-
zan socialmente'2.

Sin embargo, si lo que pretendemos —y debemos- es evitar que las discipli-
nas cientificas, en este caso la Sociolingiiistica, presenten unos limites difusos,
entonces tendremos que precisar, con el mayor rigor posible, el objeto de estu-
dio de cada una de ellas. La Sociolingiiistica no debe ser un cajén de sastre
donde depositar todos aquellos fenémenos relacionados con la dimensién so-
cial del lenguaje. En palabras de Coseriu (1981:8):

La Sociolingiifstica es el estudio del lenguaje en relacién con el contexto social (o con
la estructura social de las comunidades hablantes) [pero] si no se dice de qué plano del
lenguaje y de qué tipo de relacién con el contexto social se trata y cudl es el plantea-
miento de fos problemas correspondientes, tal definicién permite sociolingiifsticas
muy diferentes.

Todo lo que es palpable en el sentido mas amplio del término presenta, entre
otras, una dimensién social, pues s6lo adquiere su sentido (o sentidos) dentro
de unas coordenadas sociales concretas. Por lo tanto, afirmar sin méds que la
Sociolingiiistica se ocupa de explicar las relaciones lengua-sociedad equivale a
no decir nada més alld de lo evidente.

Sin pretensiones en absoluto dogméticas, pues el terreno de la
Sociolingiiistica es relativamente joven y una actitud cientifica debe caracteri-
zarse por su flexibilidad, delimitamos con Ferndndez Pérez (1986:40) la
Sociolingiiistica como aquella disciplina que «estudia aquellos aspectos del
lenguaje que son significativos en tanto en cuanto el fenémeno se sitia en
coordenadas sociales»'?.

U Cfr. Rotaetxe (1988:37-52). La autora, al igual que otros estudiosos del tema, parte de
las investigaciones llevadas a cabo por Fishman 1965 y 1971, Searle 1965, Hymes 1974 y
Gumperz 1982a y 1982b.

Segiin Fishman 1965 fen H. Aguiar, 1993:109]: «uno de los aspectos que mds trascen-
dencia puede tener en el tratamiento didéctico de la lengua y que enlaza con Pragmitica y
Estudio del Texto es la Sociolingiifstica Interaccional».

12 Cfr. Osoro (1991:28) y Lomas et alii (1993:47-49), donde se presenta de manera
resumida el drea disciplinar asi denominada, Sociolingiiistica Interaccional.

* El subrayado es nuestro.
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En definitiva, ni Sociolingiiistica Interaccional en el sentido arriba expuesto
ni Etnografia del Hablacomo terreno disciplinar, y menos perteneciente al 4mbito
exclusivo de laSociolingiiistica. Desde la Etnografia del Habla, o mejor, a través
de ella, vamos a tener en cuenta factores pragmdticos (pues la Pragmitica estudia
los contextos interaccionales que envuelven la comunicaci6n), étnicos (conside-
rando lo cultural'® como un ingrediente imprescindible de la competencia
comunicativa del alumno), psicoldgicos (1a adquisicién y posterior desarrollo del
lenguaje como procesos cognitivos complejos) y, por supuesto, sociolingiiisticos
(diversidad de usos lingiiisticos; los usuarios —sexo, edad, clase social,...— de
esos usos; la comunidad de habla; el repertorio verbal, etc.), todos ellos aspectos
vinculados a la consideracién del lenguaje en su dimensién social.

Y seré precisamente esta vertiente mas social del enfoque propuesto por la
Etnografia del Habla 1a que nos sirva de guia para llevar a cabo el andlisis del
proceso de Ensefianza-Aprendizaje de una lengua materna contemplado des-
de una aproximacién funcional-comunicativa.

2. Aportaciones de otras disciplinas lingiifsticas al proceso de Ensefianza-
Aprendizaje de una lengua materna

2.1. Justificaci6n de la propuesta

La adopcién de un enfoque comunicativo y funcional para la ensefianza de las lenguas
supone una perspectiva renovadora a la hora de acercarse a los fenémenos del lengua-
je y de la comunicacién (Lomas, 1991:19)",

Por enfoque funcional-comunicativo del proceso de Ensefianza-Aprendi-
zaje de una lengua materna entendemos la atencién a la mejora por parte del
alumno de su dominio expresivo y comprensivo de los usos verbales y no
verbales propios de esa lengua asf como la reflexién metalingiifstica y metacomuni-

4 Cfr. H. Aguiar (1993:117), para quien: «el conocimiento, por parte de alumnos y
docentes, de las creencias, cosmovisiones y culturas que conviven en el aula y en la sociedad
resulta esencial para que la comunicacién se produzca».

' Debe quedar claro que cuando aqui se habla de perspectiva renovadora no se hace referencia
tanto a la idea de potenciar el uso oral de la lengua —pues desde siempre ha estado presente en las
programaciones escolares e incluso en la sociedad en general- como al hecho de considerar esta
potenciacién un proceso digno de ser analizado, puesto en préctica y, por dltimo, evaluado.

Por o tanto, este objetivo ltimo de ampliar las posibilidades comunicativas del alumno debe

«ponerse en relacién con los programas concretos de Lengua (...) y, sobre todo, con los

métodos, sistemas de aprendizaje (...). No basta, pues, con determinar unos fines con

respecto a los cuales se da un notable acuerdo social y hasta una cierta tradici6n escolar:
el problema reside en la plasmacién de esos fines en los dos niveles de planificacién que

desde siempre han existido: los programas o currfculos oficiales y su concrecién y

desarrollo por parte del profesorado» (Lomas et alii, 1993:60).
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cativa sobre los rasgos formales y los valores pragmaticos implicados en esos usos'®.

Esa perspectiva renovadora'’ de la que habla Lomas lleva implicita una reac-
cién contra los planteamientos tradicionales, claramente gramaticalistas
(estructuralistas y generativistas), donde lo que prima no son las descripciones
de uso en situaciones concretas, sino la descripcién de un sistema de lengua
ideal. Para Nussbaum (1991:61):

La introduccién, en los programas de la reforma educativa, de objetivos y bloques de
contenido relativos al uso oral supone, pues, una reaccién (...) que tiene su base en las
aportaciones de las ciencias del lenguaje y de las ciencias de la educacién’®.

Se tratarfa, en definitiva, de caminar hacia «una did4ctica de la lengua que con-
temple las fuentes» (H. Aguiar, 1993:31) o, dicho en otros términos, «nuestro propé-
sito al introducir estos campos nuevos es inicamente el aprovechar diddcticamente'
las aportaciones de estas disciplinas lingiifsticas» (H. Aguiar, 1993:78-79).

' Cfr. Lomas y Osoro (1993:11).

'” En el affo 1970 (afio en que se aprob6 la Ley General de Educaciin en Espaiia),
Mackay y otros estudiosos confeccionaron un programa de Lingiifstica y de Didéctica del
inglés: el Breakthrough to Literacy. En el prefacio a la edici6n americana de 1973 se pueden
leer estas palabras, bastante significativas si tenemos en cuenta el afio en que se escribieron:
«The spoken language is once more coming into its own, assuming once again in our own
society the honourable place that it had in all of human history until the European renaissance,
and that in many societies it has never lost. This is slowly coming to be reflected in
educational thinking and practice» (en Halliday, 1978:206).

'* En Gran Bretafia, Paises Bajos y Estados Unidos los trabajos de carécter «integrador»
en el dmbito de la Enseflunza-Aprendizaje de lenguas ya se vienen realizando desde mediados
de los afios sesenta. Segin Halliday (1978:100): «These subjects [sociolinguistics, psychology,
sociology of language,...) are not branches of educational theory and it would be naive to
expect that everything a linguist or a psychologist or sociologist has to say holds some
message for a teacher of language. Nevertheless the development of a general sociolinguistic
theory, or sociology of language, is, indirectly but unmistakably, of fundamental significance
for the teacher...».

Van Els (1977:126), por su parte, es de la opinién de que «in addition to linguistics there
are other source disciplines to which the applied linguist turns when he is looking for answers
to questions in the domain of FLT (...). One finds references to psychology, sociology,
pedagogy and education».

Afiade, ademds, que lo importante es «how we can use our knowledge of the source
disciplines, and what the domain of this knowledge is; in other words what we can mean by
‘applying’ the source disciplines».

¥ El subrayado es nuestro. Nétese que para este autor la disciplina Diddctica de la lengua
se enmarca claramente en el 4mbito de la Lingilistica aplicada: se trata de aprovechar las
aportaciones de otras dreas disciplinares, aportaciones que serdn coordinadas siguiendo crite-
rios exclusivamente did4cticos.

En palabras de Van Els (1977:129-130, 145): «The relation between FLT and the source
disciplines is indirect (...). Insights from the various source disciplines will have to be [selected],
coordinated and integrated (...) using didactic criteria, if we want to be effective in the actual
teaching process». }

En definitiva, «the slogan is: adapt, don't adopt».

Serfa interesante consultar la compilacién de textos de orientacién did4ctica y lingiifstica
realizada por Alvarez Méndez 1987 con el fin de salvar la separacién entre teorfa y prictica
en el campo de la ensefianza.
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En opinién de Lomas y Osoro (1993:22), estas fuentes disciplinares diversas

tienen al menos dos puntos de coincidencia que les configuran como una

perspectiva sugerente y titil a la hora de acercarse a los fenémenos lingiiisticos

y comunicativos (...):

- Por una parte, su voluntad de centrar el estudio lingiifstico en unidades discursivas
que no se limiten al marco oracional (...).

- Por otra, la atenci6n a los aspectos pragmdticos de la comunicacién, que ligan los
usos orales (...) a sus contextos de produccién y recepci6n.

Teniendo en cuenta las consideraciones establecidas previamente, veamos
qué disciplinas lingiifsticas resultan mds relevantes para los propésitos de la
Ensefianza-Aprendizaje de una lengua materna®,

2.2. Aportaciones de la Psicolingiiistica

La ensefianza de la lengua no puede renunciar al conocimiento del sujeto del aprendi-
zaje, en este caso el adolescente (H. Aguiar, 1993:27).

Para este mismo autor, el proceso de Ensefianza-Aprendizaje de una lengua
materna supone la ejercitacién de los procesos cognitivos (mentales) comple-
jos de produccién y comprensién, De ahi que haya que estar atentos a las
aportaciones de la Psicolingiiistica, pues en ella podremos obtener informacién
acerca de los procesos psicolégicos implicados en la codificacién y
decodificacion de mensajes linglifsticos. De lo que se trata es de aplicar estos
conocimientos tedricos al 4mbito concreto de ensefianza-aprendizaje, para asi
favorecer el desarrollo de la competencia comunicativa del alumnado.

Y vaa ser precisamente la competencia comunicativa inicial del alumno la que,
una vez analizada, nos sirva como punto de partida para aprendizajes posteriores:

Non esquezamos que aprender unha lingua € aprender a usala, manipulala, creala e
recreala. Asf, c6mpre partir da lingua do alumno, da variante que el cofiece, do seu
idiolecto para que poida expresar nel o seu mundo interior e a sda visién do que o
rodea, pasando logo gradualmente 4s demais variantes e rexistros que lle permitan
acceder 6 mundo intelectual e cientifico (Ferndndez Ferndndez, 1994:100)'.

* Tal y como se ha apuntado, y en palabras de Vez Jeremfas (1988:40), el criterio de seleccién
va a ser el que nos permita distinguir, de entre todas las disciplinas posibles, aquellas que «desde una
perspectiva etnogréfica del habla inciden en el acto de comunicacién, reconociendo que el
lenguaje se organiza no sélo en términos de gramitica sino también como parte de la
conducta comunicativa de las comunidades».

2 Veinte afios antes, fue redactado en Gran Bretafia el llamado Bullock Report (1975), en
donde se recomienda que «the teacher ‘should start where the child is, and should accept the
language he brings to school’. The goal is a gradual extension of his communicative powers
to meet new demands and situations» (en Edwards, 1976:149).
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2.3. Aportaciones de la Etnolingiiistica

Teniendo en cuenta que la Etnolingiiistica es aquella disciplina que «se
encarga del lenguaje atendiendo a su situacién en coordenadas étnico-cultura-
les» (Ferndndez Pérez, 1986:42) y admitiendo que «no podemos ni debemos
desplazar lo cultural del aprendizaje de la lengua, ya que existe una mutua
implicacién» (H. Aguiar, 1993:117), no serd dificil llegar a la conclusién de que lo
cultural constituye un ingrediente imprescindible de la competencia
comunicativa del alumno. En opini6n de Crystal (1987:368), «a cultural perspec-
tive is needed (...) in order to grasp the social significance of a linguistic feature
(e.g. slang, accents, or terms of address)»?2.

Por lo tanto, el proceso de Ensefianza-Aprendizaje de una lengua materna
va a estar atravesado de lado a lado por una serie de estrategias, principios y
esquemas de comportamiento (socio)culturales que van a regular multitud de
aspectos de comunicacién como los turnos de conversacién, la cortesia, cémo
contar un chiste, etc.??

2.4. Aportaciones de la Sociolingiifstica*

Cuando, en la primera parte de este trabajo, intentdbamos delimitar el estatu-
to de la Etnografia del Habla, hacfamos referencia a la Sociolingiiistica como
aquella rama de la Lingiifstica encargada del estudio del lenguaje considerdndo-
lo en coordenadas sociales; en tanto que se desarrolla y usa en comunidades y
grupos humanos. A la Sociolingiiistica s6lo le interesan aquellos aspectos del
lenguaje que estdn provocados por factores sociales o que implican ellos mis-
mos esos factores.

Concretamente en el proceso de Ensefianza-Aprendizaje de una lengua
materna, y adoptando un enfoque desde la Etnografia del Habla, la
Sociolingiiistica dirigird su interés hacia el uso lingiiistico.

Tendrd en cuenta, la Sociolingiiistica, 1a diversidad, esto es, la variedad de
dialectos, registros o estilos que constituyen parte del bagaje lingiiistico del
alumno. Las lfneas de actuacién serén similares a las propuestas por la
Psicolingiiistica, partiendo de los conocimientos previos del alumno para ir
progresando en sentido ciclico hasta alcanzar la competencia comunicativa pre-

2 Crystal (1987:48) pone un ejemplo curioso, el de cdmo contestar por teléfono, pues
las reglas que rigen esta accién comunicativa tan cotidiana y elemental no son las mismas en
todo el mundo, de manera que, ain siendo angi6fonos o francéfonos, podemos llegar a no
establecer la comunicacién deseada por nuestra falta de adecuaci6n al contexto.

2 Cfr. Lomas et alii (1993:86) y también Hudson (1981:232) [en Rotaetxe, (1988:139)).

2 El estudio de Stubbs, 1976, Lenguaje y Escuela. Andlisis sociolingilistico de la ense-
Aanza (vid. Bibliograffa) ofrece una perspectiva muy sugerente para los profesores de len-
guas, al enfocar los fenémenos de lengua en la escuela desde una dptica sociolingilistica.
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vista para cada etapa educativa. Este proceder de lo bdsico a lo complejo ser4 lo
que nos permita avanzar de cara a la consecucion de los objetivos inicialmente
marcados. Tal y como defienden Lomas y Osoro (1993:168):

Desde un punto de vista estrictamente lingiifstico y comunicativo, no hay lenguas ni
dialectos, ni registros buenos y malos, y esos usos son ttiles para las relaciones que
el individuo entabla con una parte importante de su entorno (...). Rechazar la lengua
del alumno, oponiendo el estdndar que requiere la escuela a las variantes menos
prestigiadas de otros 4mbitos sociales, conduce (...) al fracaso escolar. En consecuen-
cia, parece obligado combatir la tentacién del rechazo e iniciar desde esos usos,
considerados saberes y no obsticulos, el recorrido hacia el aprendizaje de los usos
formales?.

Junto con ladiversidad, se hace imprescindible tomar en consideracion a los
usuarios de lalengua, los hablantes, quienes por tratarse de personas enmarcadas
en coordenadas diversas, van a caracterizarse en base a pardmetros del tipo
edad, sexo, clase social, estatus, valores, creencias, etc. Estos datos deben ser
tenidos en cuenta a la hora de abordar el proceso de Ensefianza-Aprendizaje de
una lengua materna. Nos interesa conocer, por ejemplo, la lengua de instala-
cion® del alumno y de su familia (o entorno m4s inmediato en su caso) asi como
su actitud frente a la lengua que estd estudiando (si le merece una valoracién
positiva o negativa). Conviene asf mismo motivar al alumno respecto al proceso
de ensefanza-aprendizaje de esa lengua. En opinién de Mackay 1970 [en Halliday,
1978:206]:

if the reading and writing [for instance] are unrelated to what he [the child] wants to
mean, to the functional demands that he is coming to make of language, then they will
make very little sense to him.

Otros datos a tener en cuenta son el concepto de comunidad de habla
(grupo humano heterogéneo que comparte un mismo modelo de prestigio
lingiiistico) y el de repertorio verbal o lingiiistico, que referido a la comunidad
de habla est4 constituido por todas las variedades lingiifsticas que se emplean
en esa comunidad y que estd distribuido en 4mbitos de uso, socioculturalmente
definidos (familia, escuela, trabajo, comercio,...). Por lo que respecta a los indivi-
duos, el repertorio verbal se refiere al conjunto de recursos lingiifsticos de que
disponen los hablantes para llevar a cabo sus actividades cotidianas como
miembros de su grupo. La seleccién que se hace es significativa, pues deja
entrever normas de uso colectivo. (Cfr. Tus6n, 1991:51-53).

En definitiva, se trata de ser coherentes con el planteamiento inicial: si las

» B. Bernstein 1971 habla de la Teoria del déficit. Segiin este autor, la escuela juega un
papel decisivo en el desigual reparto del potencial expresivo de cada lengua (o variedad).

* «Lingua de instalacién: é a lingua que a persona falante sente como intimamente sia
(adoita coincidir coa lingua familiar, anque non sempre) € que emprega na meirande parte das
situaciéns da vida cotié» (Cadernos para o Ensino, 3:25).
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pretensiones tltimas son favorecer el desarrollo de las competencias orales y
escritas del alumno implicadas en el uso del lenguaje a partir de un enfoque
funcional-comunicativo de su proceso de ensefianza-aprendizaje, entonces es
légico que tratemos de ver qué aspectos de la Sociolingiiistica pueden ser
relevantes para que ese proceso se lleve a la practica obteniendo unos resulta-
dos positivos:

el carécter funcional que pretendemos darle a la ensefianza de nuestra 4rea (...) adqui-
rird una dimensién critica en la medida que permita al alumnado llegar a la constataci6n
de que los discursos reales estdn socialmente ‘marcados’ y de que de esa valoracién
social se deriva en buena medida la ubicacién social del hablante (Lomas et alii,
1993:89).

2.5. Aportaciones de la Pragmatica lingiiistica

... aunque relativamente nueva, la pragmatica es una disciplina lingiiistica de 1a que se
puede sacar mucho provecho en la didéctica de la lengua (H. Aguiar, 1993:101).

En efecto, a pesar de la poca tradicién en este 4mbito disciplinar, es ya un
hecho contrastado que ei estudio de la conversacién puede aportar muchos
datos relevantes para el proceso de Ensefianza-Aprendizaje de una lengua
materna.

Son muchas y variadas las interpretaciones y caracterizaciones de la Prag-
mdtica lingiiistica. En nuestra opinién, la definicién que percibimos como aproxi-
mada podria sintetizarse en las siguientes afirmaciones de Reyes (1990:19) [en
H. Aguiar, 1993:94], para quien la Pragmdtica lingiiistica serfa

la disciplina lingiifstica que estudia c6mo los hablantes interpretamos enunciados en
contexto (...). La pragmdtica se ha concentrado, hasta el momento, en el andlisis de
c6mo producimos significado intencional, es decir, en el anélisis de cémo decimos lo
que queremos decir, y cémo lo comprendemos cuando nos lo dicen...”.

Una serie de contenidos propios de la Pragmdtica lingiiistica («actos de
habla» ~de emisi6n, ilocucionarios, proposicionales—, «implicatura», «principio
de cooperacién», etc.)”® debe ser recogida en cualquier propuesta educativa
minimamente acorde con la realidad social actual. En el curriculo de 1a E.S.O.
(D.0.G.:2.375), en concreto en el Area de Lingua galega e Literatura (Bloque de
contenidos relacionados con la lengua oral), se recoge como uno de los conte-
nidos conceptuales «A intencidn de comunicacion e os seus elementos». A

¥ El subrayado es nuestro.
* Cfr. H. Aguiar (1993:94-103), donde se ofrecen de forma resumida, pero clara, las
Ifneas definitorias basicas de la Pragmdtica lingiifstica.
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este contenido le corresponde uno de cardcter procedimental, que persigue la
«Interpretacién do contido de textos orais, tendo en conta aintencidn do falante
(ironfa, dobre senso, senso figurado, retranca,...), a situacién e as caracterfsticas
dos textos citados»®.

De hecho, en la mayor parte de los actos comunicativos (orales o escritos)
«lo que justifica la creacién de un texto no es tanto su disposicién formal cuanto
la intencién de producir un efecto determinado» (Lomas y Osoro, 1993:19).

3. Aproximacién desde la Etnograffa del Habla al proceso de Ensefianza-
Aprendizaje de una lengua materna: el curriculode 1a E.S.O. en Galicia

Como ya hemos indicado en el apartado 1.2., la Etnografia del Habla supone
acercarse a los usos comunicativos (lingiifsticos) adoptando un enfoque de corte
general con el que poder abarcar en toda su extensi6n el andlisis de los mismos.

Estos usoslos vamos a considerar aquf usos verbales (frente ano-verbales),
y mds concretamente orales (frente a escritos). Una de las razones tiene su
origen en la concepcién més extendida de la Etnografia del Habla (o de la
Comunicacidn), centrada en el andlisis de las manifestaciones orales de la len-
gua, esto es, en la observacién de c6mo las personas se comunican oralmente.

Otro motivo tiene que ver con algo que ya ha quedado apuntado en algin
momento de nuestro trabajo: la escasa (o nula) presencia que ha tenido la lengua
oral —su andlisis y desarrollo— en los currfculos educativos espafioles. Desde
siempre las habilidades de escribir y leer han predominado sobre las actividades
comunicativas orales: hablar y escuchar (comprender).

En este apartado ofreceremos una visi6n del Area de Lingua™ del currfculo
de 1a E.S.O. en Galicia adoptando un enfoque desde la Etnografia del Habla en
su vertiente m4s «social».

Partiendo de la base de que uno de los objetivos generales de la etapa de
Ensefianza Secundaria Obligatoria es el de «favorece-lo uso funcional da linguaxe
en canto instrumento de representacién e comunicacién» (D.0.G.:2.381), es de
suponer que uno de los aspectos®! a tener en cuenta sea el de las normas de uso,
que son aquellas que

» En ambos casos ¢l subrayado es nuestro.

* Hablar de Area de Lingua resulta incompleto, pues en el curriculo aparecen bien claros
dos epigrafes, Lingua galega e Literatura 'y Lingua casteld e Literatura, que hacen referencia
a dos dreas que, aunque fuertemente relacionadas entre sf, presentan caracterfsticas particu-
lares. Aquf, bajo la etiqueta Area de Lingua, consideraremos conjuntamente ¢l gallego y el
castellano como lenguas maternas. (Vid. n.10).

31 «Si bien muchos de estos aspectos se aprenden en situaciones sociales, fuera del aula, s{
es cierto que son, al menos, contenidos para las actividades de reflexién, si queremos llevar
hasta sus \ltimas consecuencias el tomar la comunicacién como eje o foco del aprendizaje en
nuestra drea» (Lomas et alii, 1993:86).
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se refieren a cudndo se puede hablar y cudndo es mejor callar, a quién hablar y de qué
temas, qué registro es apropiado usar en una situacién determinada y cu4l no, etc.*
(Tus6n, 1991:54), ‘

Por medio de estas normas de uso (socioculturalmente condicionadas) se
establece una relacién de roles entre los participantes en un acto comunicativo,
de manera que cada individuo-hablante cumple un rol con relacién a otro. El
hecho de asumir ese rol concreto implica conocer las reglas (estrategias) prag-
miticas de la conversacién-interaccién (Cfr. Rotaetxe, 1988:38)%,

El alumno, gracias a su conocimiento de las normas de uso propias de cada
situacién, seré capaz de interactuar no correcta o incorrectamente, sino de forma
adecuada o no-adecuada, pues

cuando se analiza el uso oral, es preciso partir del principio de que no existen enun-
ciados correctos o incorrectos, sino enunciados adecuados o no ala situacién y a los
propositos de los hablantes (Nussbaum, 1991:66).

Pero no s6lo estard capacitado para interactuar desarrollando un rol concre-
to (el rol que le marque la situacién comunicativa® en la que se encuentre en un
momento dado), sino también para valorar esa actuacién, manteniendo en todo
momento una actitud critica. En definitiva, estard capacitado para

— Comprender diferentes tipos de mensaxes orais, analizando e valorando
o seu uso nos diferentes contextos e situacions.

— Expresarse oralmente con coherencia, correccion, creatividade e adecua-
ciodn 4s sias necesidades comunicativas (D.0.G.:2.381)%,

De estos dos objetivos generales de édrea, se desprende una serie de conte-

% «the particular form a social relation takes acts selectively on what it is said, when it
is said, and how it is said» (B. Bernstein, 1971:123).

* Van Els (1977:275), al referirse a la corriente que predomina en la actualidad y que
defiende, para abordar el estudio del fenémeno lenguaje, una aproximacién comunicativa
con base funcional-nocional, afirma lo siguiente: «the context in which language is used is
extremely relevant to linguistic interaction between groups and individuals, and this context,
100, is structured and has a rule system as well in order to be able to communicate adequately».

En términos similares se expresa Vez Jeremfas (1984:103-104) cuando reconoce que «la
comunicacién verbal aparece como un fenémeno altamente complejo toda vez que resulta
obvio que no sélo existen ‘reglas gramaticales’ sino también reglas que son parte del sistema
de nuestro comportamiento social (valga el término de ‘reglas de uso’): lo que decimos y
c6mo lo decimos depende de factores tales como lo que los hablantes queremos ‘hacer’ por
medio de una lengua, cudles son nuestras interrelaciones personales, el tipo de situacién,
etc.»,’

M En el terreno mds especificamente lingiifstico, el concepto de situacion (o contexto
situacional) se refiere a algo mds que al ambiente material (espacio-temporal) en el que se
desarrollan los discursos, pues comprende también las circunstancias conocidas por los
interlocutores.

3 El subrayado es nuestro.
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nidos* que el alumno debe hacer suyos si es que queremos que alcance un
buen nivel de competencia comunicativa. Estos serfan algunos de esos conteni-
dos mds relevantes, tal y como aparecen formulados en el currfculo oficial
(D.0.G.:2.382-2.383):

* Conceptuales:
— «Os rexistros lingiifsticos: lingua estdndar e lingua culta; os niveis colo-
quial e vulgar; os niveis especificos (cientifico, técnico,...) e as xergas».

* Procedimentales:
— «Utilizacién da lingua de acordo coas necesidades de cada situacién
comunicativa»,
- «Interpretacién do contido de textos orais, tendo en conta (...) a situacién
de comunicacién».
— «Enunciacién critica de textos orais, atendendo (...) 4 adecuacién do nivel
de lingua e da estratexia adaptada 4 situacién comunicativa».
— «Intervenciéns e argumentaciéns en piiblico (debates, coloquio, mesa
redonda,...)».

* Actitudinales:
- «Conciencia da importancia que o axeitado uso da lingua oral ten para o
desenvolvemento persoal e para a vida social».
- «Valoraci6n positiva das producciéns orais caracterizadas pola sta (...)
eficacia comunicativa».
— «Valoraci6n e respecto polas normas que rexen o intercambio comunicativo
en didlogos, coloquios, debates, etc.».

Con el fin de comprobear si el alumno ha alcanzado el nivel de competencia
comunicativa esperado, es necesario llevar a cabo una evaluaci6n del proceso
experimentado por el propio alumno. En el curriculo de 1aE.S.O. (D.0.G.:2.385-2-
386) se recogen dos posibles criterios de evaluaci6n relacionados con el uso
oral de las lenguas:

«~ Expor oralmente un tema (...) adecuando a linguaxe 6 contido e 4 situa-
cién comunicativa».

«—Debater sobre un tema (...) establecendo unha lifia argumentativa propia
respectando as regras sociocomunicativas e pragméticas que rexen o
debate».

» Los contenidos pueden ser de tipo conceptual, procedimental y actitudinal. En el Area
de lengua, y para la finalidad que se persigue, los de caricter procedimental van a ser los més
relevantes. Las razones no dejan de ser obvias: saber y, sobre todo, saber hacer cosas en y
con la lengua que se estd aprendiendo.
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En definitiva, se valorar4 la competencia comunicativa, esto es, «lo que un
hablante tiene que saber para comportarse de forma adecuada y eficaz en las
diferentes situaciones comunicativas propias de una determinada comunidad
de habla» (Gumperz 1972) [en Tusén, 1991:54).

Consideramos que, tras lo apuntado hasta aquf, queda de sobra justificada
la utilidad que para un 4mbito como el de la Ensefianza-Aprendizaje de una
lengua materna puede tener una propuesta de andlisis desde la Etnografta del
Habla. Este enfoque de cardcter general que nosotros hemos propuesto permite
considerar esa lengua en base a todos los pardmetros que la definen (sociales,
psicoldgicos, pragmdticos, culturales,...). En nuestra opinion, las lenguas deben
ser utilizadas, adecuadamente utilizadas, de ahf que hayamos optado en nues-
tro andlisis por el estudio de la lengua materna desde una aproximacién funcio-
nal-comunicativa, ya que esto supone un acercamiento global a ese fenémeno
tan «humano» —y tan «social»— como es el de dominar nuestra(s) lengua(s).
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