
REFLEXIONES SOBRE LA ASIGNATURA: «INTERVENCIÓN
DIDÁCI'ICA EN EL ARFA DE LENGUA n, DE LA

LICENCIATUItA DE PSICOPEDAGOGÍA

AN'CONIO R. LE6N SENDRA (')

RKSUntElv. En el plan de estudios de la Universidad de Córdoba se programó y se
imparte la asignatura .Intervención didáctica en el área de la lengua• como obliga-
toria de la lincenciatura de Psicopedagogía. En el artículo, el autor, una vez que
descrobe el marco legal de la materia, reflexiona sobre la mísma desde tres gtan-
des apartados: lengua, didáctica e intervención; y finaliza con unas retlexiones
conclusivas que considera relevantes a la hora de imaprtir la citada asignatura.

INTRODUCCIÓN

En el BOE n° 250, de 19 de octubre de
1994, aparece el Plan de Estudios del título
de licenciado en Psicopedagogía que en la
actualidad se imparte en la Universidad de
Córdoba.

En el Anexo 2-B de dicho plan de es-
[udios, que está dedicado a las materias
obligatorias de la Universidad, podemos
encontrar una asígnatura denominada •ln-
tervención didáctica en el área de lengua•,
de 2° ciclo, perteneciente al 2° cursa, y con
una carga total de 6 créditos anuales (de
los que 4 son tebricos y 2 prácticos/clíni-
cos). Dicha asignatura está vinculada al
área de conocimiento de •Didáctica de la
lengua y literatura• y su descripción cientí-
fica reza así: Análúú y crítica de la episte-
mologfa lingiiística apltcada a !a
enseñanza. Interr^ención, innovación e in-
vestigación didácttca en el área de lengua.

Una vez ofrecido el marca legal de
esta asignatura, y a fin de reflexionar sobre
el qué y el por qué de esta materia, objeto
de estudio científico, este artículo constará
de una breve introducción y tres grandes
apartados (Lengua, didáctica e intervención)
-que, de hecho, consdtuyen los goznes ter-
minológicos sobre los que gira la denomina-
ción de dicha asignatura- y finalizará con un
apartado destlnado a las concluslones. En
éste último apuntaremos aquellas conside-
raciones, fruto de las reflexiones expuestas
a lo largo del trabajo, que, en nuestra opi-
nión, sean relevantes a la hora de impartir
dicha disciplina o tengan el peso suficiente
para que otras universidades, ahora que vi-
vimos por un período general de reelabo-
racibn y mejora de planes de estudio,
estimen oportuno incluir esta asignatura en
sus respectivos planes de estudios condu-
centes al título de Psicopedagogía.
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Toda nuestra reflexión parte y se nutre
de dicho título. ^Para qué sirven los estudios
de Ps'tcopedagogía"t ^Cuál es la funcíón prin-
cipal del titulado en Psicopedagogía^ ^Qué
espera la sociedad actual de nuestras jóvenes
oleadas de licenciados en Psicopedagogía7
Sin duda alguna, por fácil que, a primera
vista, parezca la cuestión, la respuesta se
adivina diFícíl, compleja e intrincada; no
sólo por la cantidad de elementos que se
entrecruzan y solapan en su resolución,
sino también por la enorme importancia
social que dicha respuesta conlleva. Ésta
está estrechamente relacionada con la bús-
queda y consecución de una mejora cuali-
tativa y cuantitativa del sistema educativo
español en sus diferentes niveles.

Por otra parte, el área de conocimiento
en que se incluye esta asignatura es la Di-
dáctica de la lengua y literatura; área que,
de acuerdo con lo dicho por Cannen Gui-
llén Díaz, se plantea como trna ciencia para
la enseñanza. Se trata del:

esrudio científico de la organización de las

situaciones de ensetianza/aprendizafe de

Lengua y Literatura no como conocimiento
en sí mismo, sino para ponerlo al servicio

de la acción llevada a cabo para mejorar la
enseñanza y el aprendizaje (para alcanzar

un objetivo), por la consideración de los

constituyentes de la situación pedagógica

(Guillén Díaz, 1991, p. 18).

Obsérvese que en este área de conoci-
miento se dan plenamente los tres aspec-
tos básicos que vertebran los apartados de
este artículo: el aspecto lingiiísdco, que co-
rresponde a los componentes de base: len-
gua y literatura; el aspecto didáctico, en
cuanto ciencia para la enseñanza; y el as-
pecto de intervención, por su proyección
pragmática de conocimiento al servicio de
una acción desarrollada en el contexto
educativo.

Los licenciados en Psicopedagogía se
convierten en asesores, técnicos, peritos,
que facilitan en los centros de enseñanza
la resolución de problemas, y ayudan a

decidir qué objetivos son prioritarios y a
emplear los medios de manera que sea po-
sible obtener unos resultados óptimos.

Ni que decir tiene que la proyección
profesional de dicho título aparece nota-
blemente ennoblecida y engrandecida en
nuestra propia estima si tomamos en con-
sideración la importancia que la educación
tiene, a nuestro parecer, como única pana-
cea, como única manera de n^itigar los gran-
des problemas que aquejan a la humanidad
dei siglo X}^: las drogas, el hambre, los pro-
blemas ambientales, la superpoblación o la
falta de respeto a los derechos fundamenta-
les de las personas, por cltar algunos de los
más sobresalientes y acuciantes.

En este papel de artesano y experto
para el que el licenciado en Psicopedago-
gía se está pertrechando científicamente,
toda la formación sobre los temas relacio-
nados con el lenguaje le es proporcionacla
a través de la asignatura objeto de nuestra
rellexión.

Así, no deja de causar una enonne ex-
trañeza el comprobar que en los 74 crédi-
tos de materias troncales en el título de
Psicopedagogía no hay lugar para estuciios
lingiiísticos o psicolingŭísticos para futuros
profesionales.

En consecuencia, la única tabla de salva-
ción a la que asirse en lo referente a la For-
mación en temas lingiiístlcos es la asignatura
Intervención didáctica en el área de Lengua,
objeto de reflexión que emborrona estas ho-
jas, en un empet^o que quedaría sobracia-
mente justificado por este triste hecho.

Esa extremada escasex es tanto más
grave cuanto que se da la coincidencia cle
que para desenvolverse eon normaliclaci
en su función social posterior, en caliciaci
de expertos en centros educativos, reque-
rirá, en gran medida, el uso del lenguaje.

Aunque no estamos interesacios en las
razones o causas de esta, en nuestra opi-
nión, notable deficiencia, quizás pueda
pensarse que, puesto que es una carrera
de segundo ciclo, se presume que los yue
llegan a dichos estuclios ya poseen un cierto
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bagaje lingiiístico; O quizás el hecho de
haber sufrido un cierto •empaño» filológico
en un pasado reciente nos ha llevado al
extremo opuesto, en una lógica reacción
pendular. En cualquier caso, ninguna ex-
plicación, por sofisticada que parezca,
puede justificar esta lamentable carencia.

LENG UA

Los factores cognitivos, socioculturales y
de la propia personalidad del individtto
que -ya sea en el entorno docente o dis-
cente- entran en juego en el aprendizaje,
la enseñanza y el desarrollo de la lengua
son elementos claves que configuran el
concepto, el método, las fuentes y los pro-
gramas de esta disciplina.

En primer lugar, se impone una idea
clara acerca de lo que es la lengua, su im-
portancia, su definición, su función y su
mod»s operandt. Esto no es fácil, ni siquie-
ra a la hora de ponerse de acuerdo en los
objetivos principales que el estttdio lin-
giiístico comporta. Así, R. Van Valin y R.
LaPolla comentan con referencia a los fines
de la teoría lingiiística:

While it is probably impossible to draw up
a list of goals for linguistic theory which
every linguist wotdd agree wid^, it is nevert-
heless possible to characterize a set of gene-
ral goals which the majority oF linguists
would give assent to. They am: description
oF linguistic pheno^nena, explanation of lin-
guistic phenomena, and unterstanding the
cognitive basis of language, (Van Valin y La-
Polla, 1997, p. 2).

El siglo XX lia sido testigo del surgimiento
de dos grandes orientaciones en la apro^cima-
ción científica al estudio del lenguaje:

• Desde una perspectiva sintáctica,
en la que la sintaxis ocupa la parte
central y más importante del len-
guaje, y de la que N. Chomsky es el
principal paladín. Por todos es co-
nocida su distinción fundamental
entre competencia lingiiística -co-
nocimiento del hablante nativo del

lenguaje- y actuación -uso actual
del lenguaje en situaciones particu-
lares. Su distinción más reciente ha
sido establecida entre ElxternalJ-
langrrage e Ilnternall-langrrage. La
F.-langrrage está constituida por las
ideas teóricas y demás Fenómenos
sociolingiiísticos inherentes al len-
guaje, mientras que ta I-langrrage
se define como la gramática inter-
na del hablante, único objeto abs-
tracto de estudio, al que sólo se
puede acceder a través de las in-
tuiciones del hablante nativo. De
este modo, la lingiiística se con-
vierte en la ciencia de la gramática,
no del lenguaje. Algunas de las Es-
cuelas que arropan dicha orienta-
ción son: GPSG -Generalized Phrase
Structure Grammar- <Gazdar y otros
1985); Re1G -Relational Granunar-
(Perlmutter, 1980); Cat. G -Categorial
Grammar- (Moortgaat, 1991).

• Desde una perspectiva comunicativa
y cognitiva, se estudia el lenguaje
como un sistema abstracto donde la
sintaxis no ocupa la parte más impor-
tante, ya que el principio Uásico radi-
ca en considerar al lenguaje como un
medio de comunicación ante todo.
Algunas de las Escuelas que siguen
esta orientación son: FG -Functional
Grammar- (Dik, 1978, 1991); RRG -
Role & Reference Grammar- (Van Va-
lin, 1993); SFG ^ystemic Functional
Grammar- (Hallíday, 1985, 1994;
Matthiessen, 1995); Tagmemics
(Pike, 1982); LFG -Lexical-Functio-
nal Grammar- (Bresnan, 1982);
HPSG -Head-Driven Phrase Stn^ctt^-
re Grammar- (Pollard y Sag, 1994);
ConG -Construction Gramn^r- (Fill-
more, Kay y O'Connor, 1988); WG
-Word Grammar- (Hudson, 1984);
CogG -Cognitive Granu»ar- (Langa-
ker, 1987, 1990; Lakoff, 1987).

A continuación ofrecemos una lista de
posibles objetivos a explicar por la teoría
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lingiiística, en la que se ha asignado al me-
nos una de las dos vertientes anteriormen-
te señaladas a cada uno de ellos:

- Cómo los hablantes usan la lengua
en distintas situaciones sociales.
Aproximación B.

- Por qué las lenguas humanas tienen
la estructura que tienen. Aproxima-
ción B.

- Qué es común a todas las lenguas
humanas. Aproximación A.

- Por qué las lenguas humanas se di-
versifican estructuralmente. Aproxi-
maciones A y B.

- Cómo cambian las lenguas huma-
nas a lo largo del tiempo. Aproxi-
maciones A y B.
Cómo los hablantes producen y en-
tienden el lenguaje en el mismo mo-
mento de actuación. Aproximación B.

- Naturaleza del eonocimiento del
hablante nativo de su lengua. Apro-
ximaciones A y B.

- Cómo ios nlños y los adultos aprenden
las lenguas. Aproximaciones A y B.

A la hora de establecer una postura en
común y aceptar que el lenguaje tiene una
base cognidva, todas las teorías de la pers-
pectiva comunicativa y cognitiva son sensi-
bles a que se planteen las cuestiones que
se citan a continuación. En cambio, desde
la perspectiva sintáctica, sólo Chomsky se
interesa por las cuestiones referentes al co-
nocimiento y la adquisición, aunque no
por el proceso.

Van Valin y LaPolla clarifican mediante
una serie de interrogantes los tres dominios
claves en el estudio de la lengua, a saber, pro-
ceso y adquisición, en sus propios témúnos:

Processtng: What cognitive processes are
involved when the human beings produce
and understand language on line in real
time? How specialized to language are the
processes?
Knowledge: What constitutes knowledge
of language? How is it organized? How
is it represented? How is it employed in

language processing? How does knowled-
ge of language relate to knowledge in ot-
her cognitive domains?
Acg:^isition: How do human beings come
to have knowledge of language? What is
the nature of the acquisition process? Is co-
ming to know language similar to or diffe-
rent from acquiring knowledge in other
cognitive domains? Does it involve know-
ledge from other cognitive domains? (van
Valin y LaPolla, 1997, p. 4).

El carácter lingiiístico de esta asignatu-
ra es, a todas luces, evidente; y no pode-
mos ni debemos supeditar su aplicación al
uso de una determinada lengua, ya sea L^
o L2. El profesor ©suna García comenta que
todas las lenguas que integran el conjunto de
lo denominado lenguaje humano contlenen
un amplio repertorio de lexemas creyri firn-
ción semc^ntlca consŭte en referirse a con-
ceptos gue clasifican la realidad (Osuna
García, 1996, p. 38) en dependencia de gra-
das de cultura, conocimiento y experiencia
del pueblo que hable cada lengua.

En un mundo internacional y plurilin-
giie como el actual, en una clase de lengua
como la que aquí nos ocupa, no podemos
mutilar la realidad y formar a esos futuros
profesionales refiriéndonos exdusivamente
a una sola lengua en particular, aunque ésta
sea la lengua matema. Así, algunos han co-
mentado la conveniencia de un formador
europeo y han puesto el énfasis en una vi-
sión global, en un panorama multilingiie:

La escuela no puede permanecer indife-
rente ante este abanico de reacciones ra-
cionales y emocionales, pero para que
encuentre la manera de corresponder a
este compromiso y pueda contribuir a ► a
educación del nuevo ciudadano europeo
es necesario que las formaciones del pro-
fesorado tomen la de{antera, aunque sólo
sea para evitar las desviaciones xenófobas
y para favorecer la comprensibn del otro.
E1 paso de una visibn ►orat a una visión glo-
bal que tenga en cuenta los valores europeos
en lo que estos tienen de humanistas parece
ser un requisito previo para dicha formación
(Begioni y otros, 1991, p. 30).
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Recordemos que Wittgenstein afirtnaba
que nuestra lengua es nuestro mundo y que
nuestro mundo termina allí donde termina
nuestro lenguaje. A la hora de plantear nues-
tra asignatura es bastante importante que no
cercenemos el mundo de nuestros alumnos
-ciudadanos de la UE del siglo XXI, de rea-
lidad plurilingiie- mediante la asignación ar-
bitraria de esta asignatura a una sola lengua,
aunque sea, insisto, la lengua materna.

Una vez más, reforzamos este carácter
globalizador y plurilingtie de la asignatura
que nos ocupa, que de ninguna manera da
pie a que se enfoque exclusivamente a la
lengua materna, trayendo a colación la si-
guiente cita:

EI conocimiento de las lenguas se convier-
te, así, en elemento constitutivo de la iden-
tidad petsonal y de la ciudadanía europea.
En este sentido, contribuye a la construc-
ción europea ya que se mnvierte en posi-
bilitadora de la mediacián IingUistica y
cultural entre los individuos (Begioni y
otros, 1991, p. 43).

En cualquier caso, nuestra opclón per-
sonal para lograr los objetlvos lingiitsticos
de esta dlsciplina es acogernos a la orien-
tación dada por la escuela de la Lingiilstica
Sistémica Funcional, que tlene, por cierto,
de una amplísima gama de aplicaciones
prácticas precisamente sobre la base de
cualquiera de las razones de apllcaclón
práctica apuntadas por el mismo Halliday
entre las que, a continuaclón, destacamos
aquellas que juzgamos más sobresallentes
y más adecuadas para impartír esta materia
que ocupa nuestra reflexión:

...To understand the nature and functions
of language;
To understand what all languages have in
common and what may differ from one
language to another;
To understand how languages evolve
through time;
To understand how a child develops lan-
guage, and how language may have evol-
ved in the human species;
To understand the qualiry of texts: why a

text means w.^at it does, and why it is va-
lued as it is;
To understand how language varies, accor-
ding to the user, and according to the func-
tions for which it is being used;
...To help people learn their mother
tongue: reading and writing, language in
school subjects etc.;
To help people learn foreign languages;
...To understand the relation between lan-
guage and the brain;
...To design computing software that will
produce and understand text, and translate
between languages;
To design systems for producing and un-
derstanding speech, and converting be-
tween wriaen and spoken text;
And so on... (Halliday, 1985, p. XXIX-
X}IX).

Ángel López Garcia (LÓpez, 1988, p. 13)
nos ofrece las cuestiones aboreiadas tradicio-
nalmente en el campo de la psicolingiifstica,
que son: los fundamentos blológicos del len-
guaje; el lenguaje Infantil; el aprendizaje de
la conducta vett^al; la comprensión y la pro-
ducción de enunciados lingiiísticos; el alma-
cenamiento de la Infotrnación lingiiística; el
bilingiiismo y las patologfas lingiiísticas.
Como hemos visto en la cita precedente, Ha-
lliday tiene respuestas que aportar a estas
cuestiones, asf como a la pregunta -última-
mente muy candente- sobre el origen del
lenguaje humano.

A este respecto, Enrique Hernárdez co-
menta que tanto laŝ lenguas como las per-
sonas nos encontramos •en un continuo de
diferenclación que tiene una poderosa
base común•. (Bernárdez, 1999, p. 26)

A nuestro parecer, esa slmilítud o afini-
dad no es de orígen genético, aunque Ste-
ven Pinker parece afianzarse cada vez más
en su hipótesis y considera el lenguaje
como un instinto humano:

As far as the language instinct is concer-
ned, the correlation between genes and
languages is a coincidence. People store
genes in their gonads and pass them to
their children through their genitals; they
store grammars in their brains and pass
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them to their children through their
mouths. Gonads and brains are attached to
each other in bodies, so when bodies
move, genes and grammars move together
(Pinker, 1995, p. 258).

Tampoco entendemos que dicha afini-
dad sea innata, sino que más bien se debe
a la semejanza entre nuestros sistemas cog-
nitivos, esto es, al modo en que funciona
el cerebro humano y al carácter social de
la experiencia humana.

Para muchos autores, muchas de las
preguntas claves del lenguaje se responde-
rían acertadamente si fuésemos capaces de
resolver la gran incógnita del origen del
lenguaje humano. Esta pregunta provoca
gran fascinación, y no inquiere tanto nues-
tros ancestros como el sentido de lo sim-
bólico. Así, Terrence Deacon la formula de
la manera siguiente:

Where do human minds come from? The
missing link that we hope to fill in by in-
vestigating human origins is not so much a
gap in our family tree, but a gap that sepa-
rates us from other species in general.
Knowing how something originated often
is the best clue to how it works. And we
know that human consciousness had a be-
ginning (Deacon, 1997, p. 23).

En cualquier caso, si adoptamos una
perspectiva gradualista -que implica consl-
derar que la evoiución del lenguaje va a la
par de la evolución del cerebro y del com-
portamiento técnico y social- estaremos de
acuerdo con el profesor Bernárdez en que,
de alguna forma, debemos explicar lo si-
guiente. Par otra parte, esta explicación
constituye, sin duda, el componente prin-
cipal de una clase correspondiente a la
asignatura que aquí se debate:

(1) Cómo se pasa del reducido número
de gritos y Ilamadas de los monos antro-
poides a la multitud de palabras de las len-
guas humanas.
(2) La producción intencional, voluntaria
y básicamente arbitraria del lenguaje; es
decir, a diferencia de lo que parece suce-
der con los chimpacés, los seres humanos

podemos utilizar las palabras en ausencia
de los objetos a los que se refieren y, sobre
todo, para conseguir determinados fines.
(3) La aparición de unidades complejas a
partir de las palabras; en otros términos, la
sintaxis.
(4) El perfeccionamiento del sistema fo-
natorio (Bernárdez, 1999, p. 193)•

Estimamos que se crean nuevas pala-
bras de acuerdo con las necesidades del
momento. El grito como cuestión de auto-
defensa o como expresión de presencia de
caza es una cuestión de vivencia personal.
El descubrimiento de la arbitrarIedad de
los signos lingiiísticos perdura a través de
la experiencia personal y es una cuestión
que pervive de forma rutinaria.

No obstante, pese a admitir la arbitra-
riedad del signo lingiiístico, también debe-
mos aceptar su dependencia de los
principios de gestos, de iconicidad y de
marca que están latentes en la realidad
mental de los seres humanos.

Quizás por su exclusividad, la sintaxis es
absolutamente clave para la comprensión del
lenguaje humano, aunque -,según Bemárdez-
para funcionalistas y cognitivistas, la sintaxis
^está ligada a los significados, no es inde-
pendiente de ellos•. (Bernardez, 1999, p. 209).

En cualquier caso, está claro que el len-
guaje es un todo jerarquizado, estructurado;
de acuerdo con Halliday (Halliday, 1985,
p. XI^, se vata de un sistema de significa-
dos que va acompañado por fotmas a través
de ►as cuales los significados se hacen reali-
dad, de manera que unas elementos depend-
en de otms o están fntimamente asociados con
ellos. Así, la sintaxis se encarga de que unos
elementos verbales encajen autom5tica-
mente en otros, esto es, se responsabiliza de
la automatización de procesos lingiiísticos;
funciona como una especie de guardia de
tráFco en la base temporaí-espacial que cir-
cunda toda actividad del ser hutnano.

Sin duda, la explicación de una evolu-
ción gradual es Factible y Bernárdez cita a
Nocentini, Armstrong, Stokce, Wilson, Leo-
nard Rolfe, Robin Allatt y Talmy Givón como
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posibles autores en la ltnea de una hipóte-
sis gradualista, que especifica así:

Nosotros hemos visto que la sintaxis se puede
entender en tém^inos de automatización de es-
trategias. El desaaolio de la mente (o el cere-
bro) a la vez que el desa^rollo del lenguaje
gestual y oral, pemvte sin embargo una visión
más gradualista que no exíge una única muta-
ción radical síno la acumulación de un gran
núme^n de pequeñas muraciones que seivían
para muchas cosas y que fueron mejorando la
situación de los seres humanos sobre la tierra,
a la vez que una reoiganizacíón del cerebro
basada también en la experiencia y no sólo
en la genética CBemárdez, 1999, p. 220).

A la importante cuestlón de para qué
sirve el lenguaje podemos responder que
funcionalmente la lengua tiene en esencia
una triple faceta, y se puede entender al
mismo tiempo -el hecho de la cotempora-
lidad es muy importante- como intercam-
bio, como mensaje y camo representación
de la realidad.

Existe, pues, una función interpersonal,
que, en tén^ninos de sistémica funcional, tam-
bién se llama componente interpersonal y que
sirve para mantener relaciones interpersonales
a fin de conservar y presetvar la identidad y
coherencia del grvpo. En este sentido, Halli-
day considera la frase como un intercambio.

La función comunícativa cuya traduc-
ción en términos sistémicos sería el com-
ponente textual sirve para comunicar
infomiación sobre la realidad externa o interna
del individuo. En este contexto, Halliday mn-
sidera que la frase es ante todo un mensaje.

La función representativa, que en tér-
minos hallidianos se denominaría •compo-
nente ideacional•, sirve para representar la
realidad, incluida la propia realidad mental
que el hablante se hace. Aqu1, la frase, en
cuanto unidad básica de la lengua, es consl-
derada como representación de la realidad.

También existen otras funciones im-
portantes de la lengua, tales como ser un
elemento de poder que sirve para hacer
cosas, hacer que otros hagan cosas o hacer
literatura.

Esta última función es importante para
nosotros, por cuanto esta disciplina queda
integrada en el área de conocinúento de la
didáctica de la lengua y la literatura. A este
respecto, quien suscribe este artículo co-
mentaba en la Universidad de Alcalá de
Henares, al establecer un denominador
común entre el profesor de ESP -hoy tan
en voga- y el profesor de literatura inglesa
-algo ya quizás más arcaico-, lo siguiente:

Pero en esta ocasión me place marcar la
segunda parte de la mencionada cita •but
the Heart of the Affair. con un énfasis es-
pecial, de manera que el objetivo de esta
contribución se destaque prístinamente en
la línea de indagar en el significado pro-
fundo de lo que se entiende por enseñan-
za de la literatura inglesa. Se trata de
mostrar cómo el desarrollo de las teorías
del ESP incide y, de alguna manera, facilita
el impartir una adecuada clase de literatura
inglesa (León Sendra, 1995, p. 117)•

No es el momento, ni este es el espa-
cio oportuno, para extendernos en consi-
derar toda la grandeza y posibilidades que
la literatura ofrece a un psicopedagogo. Lo
dejamos pendiente para posteriores inter-
venciones.

En cualquier caso, y antes de pasar a
nuestro siguiente apartado, es evidente
-en nuestra opinión- que el carácter que
debe presidir esta asignatura es eminente-
mente lingŭ ístico y de ningún modo debe
centrarse a una lengua concreta, ya sea
lengua materna o lengua extranjera. Sólo
una pasajera miopla intelectual -que a ve-
ces puede convertirse en mediocridad ha-
bitual, y es tanto más grave en un tiempo
en que se impone el plurilingilísmo- pue-
de adscribir esta disciplina a una determi-
nada lengua y, en consecuencia, privar a
los estudiantes de una formacíón lingiiísti-
ca profunda que les habilite para su futura
función social de expertos y consejeros en
relación con la educación. En este período
de formación, los futuros psicopedagogos
deberán ser capaces de adquirir esa sensi-
bilidad que el profesor Zayas Hernando
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sugiere como secuenciación de los apren-
dizajes gramaticales:

Si el objeto de aprendizaje no es la des-
cripción del sistema IingUístico, sino el do-
minio de la diversidad de los usos sociales
del lenguaje, los contenidos gramaticales
no pueden secuenciarse de un modo autó-
nomo, de acuerdo con la organización que
éstos presentan en los manuales de gramá-
tica sino de acuerdo con la planificación
que se le dé previamente al aprendizaje
del uso de la lengua (Zayas Hernando,
1997, p. 235).

Tenemos, pues, por clerto que en esta
asignatura, de carácter eminentemente lin-
giiístico, convlene adoptar -de acuerdo
con lo dicho por el profesor Osuna Gar-
cía- un criterlo semántico, ^el único que
nos puede permitir sucesivas clasificacio-
nes de los datos que constituyen las len-
guas naturales• <Osuna, 1996, p.21).

Consecuentemente, no se debe asig-
nar esta aslgnatura a ninguna lengua con-
creta y^a que ^omo afuman Valin y LaPolla-
•Documenting the dlversity of hurnan lan-
guages is a necessary and crucial aspect of
lingulstics• (Valin).

La Formación lingiifstlca de esta mate-
ria exlge que, en ningún caso, se limite; No
puede concretarse en una sola lengua par-
ticular, ya sea Ll o L2, sino que debe tratar
los aspectos del lenguaje humano que
abarcan todas las lenguas. En este sentido,
pueden tener perfecta cabida las palabras
de Paloma Castro Prieto sobre la dimen-
sión europea en la enseñanza/aprendlzaje
del lenguaje en cuanto a competencla in-
tercultural:

En todos los países miembros se refleja un
deseo por reforzar el papel de la educa-
ción y contribuir, asi, ai •cambio• en las
mentalidades, especialmente en los jóve-
nes para quienes Europa se ha convenido
en una realidad. En este sentido, la educa-
ción juega un papel esencial por su carác-
ter de integración social, ya que recoge las
referencias necesarias para la afirmación
de la identidad colectiva, y de contribución

hacia la consolidación de una ciudadanía
europea (Castro Prieto, 1991, p. 41).

En cualquier caso, hemos asístido, a fi-
nales del siglo XX, al fracaso de los mode-
los ínnatistas y sintácticos en el estudio de
la lengua, así como al auge de los enfo-
ques sociocognitivos con un claro predo-
minio del significado y de la comunicación
en la adquisición del lenguaje. En opiníón
de Iamas, ésto trae como consecuencia rin
m^euo paradigma en e! campo de ta didác-
tka, e! denominado ^ertjoqr^e comtinicatt-
va• de !a enseñanxa de !as lenguas (Lomas
et al., 1993, p. 56). Ello implica, sln duda
alguna, tratar de la aportación de la psico-
lingiiística en la didáctica, que es el tema
del que nos ocuparemos en el siguiente
apartado.

DIDÁCTICA

En general, suele existir, entre el profesora-
do de enseñanza de lenguas, una cierta
desconfianza -a veces incluso hasta des-
dén- y, cuando menos, una insidiosa in-
dulgencia académica, hacia todo lo que
suene a teoría lingiiística.

Sin embargo, en nuestra opinión, toda
didáctica de la lengua, por muy práctica y
apllcada que haya de ser debido a su pro-
pia naturaleza, debe estar enraizada en
una sólida teor[a lingiiística, tanto más en
una disciptina como la que aquí es objeto
de nuestras reflexlones, y en la que para el
ejercicio profesional posterior es necesario
ofertar razones y motivos válidos de com-
plementación entre teoría y práctica. Re-
cordemos, pues, que -desde un punto de
vista científlco- sálo una auténtica teoría,
razonada y lógica, puede validar la prácti-
ca cotidiana y efímera. Es cierto que, como
asegura Joaquín Serrano Serrano, en estos
tiempos finiseculares se ha alcanzado un
cierto equilibrio entre conocimiento teóri-
co y práctica rutinaria:

Son estos unos momentos en los que se han
superado dos extremos que nos parecen
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viciados: por un lado, la concepción que
suele llamarse tradicional de que lo único
o fundamental para dar clase es conocer la
asignatura; y por otro lado, la idea contra-
ria, con cierto arraigo en los aiios 80, que
tiende a minimizar los •qués• cargando las
tíntas en los •cómos• (Serrano Serrano,
1997, p. 86).

En todas las actividades humanas lle-
gamos al convencimiento de que no se
puede hacer nada bien a no ser que se ten-
ga claro en la mente lo que hay que hacer,
cómo hacerlo y por qué hacerlo.

El profesor de lengua debe mantener
una orientaclón teórica en su cometido y el
licenciado en Psicopedagogía tiene que ser
consciente de ello para orientarle cuando la
ocasión lo requiera. Estamos totalmente de
acuerdo con el profesor Henry C. Widdaw-
son cuando, acertadamente, afirniaba:

Language teaching, in order to be effective
in practice, must have a theoretical dimen-
sion because without it there is no objecti-
ve, and no eventual putpose. All that is [eft
is technique dressed up with nowhere to
go, the dreary humdrummery of routine
for its own sake (Widdowson, 1984, p. 34).

Nótese, no obstante, que es bastante
lógico pensar que si un profesor entiende
que aprender una lengua significa adoptar
un comportamiento determinado mediante
la formación de hábitos, la metodología de
su enseñanza se basará en los ejercicios es-
tructurales; 5i cree que el apsendizaje con-
siste en lograr una iniciativa cognitiva, su
metodología se orientará hacia la resolu-
ción de problemas; Si entlende que el mo-
delo de descripción del lenguaje reside en
las propiedades formales del sistema lin-
giiístico, su enseñanza se enfocará hacia
los diferentes patrones superficiales de la
frase; Y si, por el contrario, estima que el
modelo de descripción debe tratar acerca
de las relaciones que subyacen en la es-
tructura profunda, entonces el profesor
orientará su metodología hacia las profun-
didades del lenguaje. A este respecto, Eva

Alcón y Esther Usó (Alcón y Usó, 199$,
p.ll) recogen la siguiente cita:

Changes in language teaching methodo-
logy have always had a close relationship
with changes in theories of the nature of
language and the nature of language tea-
ching/learning (Kelly, 1969; Howatt,
1984;Richards y Rodger, 1986; Aicaraz,
1993; Sánchez, 1993, 1997).

En cualquier caso, nos parece un error
bastante corriente el tratar de aplicar direc-
tamente a la técnica pedagógica los resul-
tados de la investigación acerca de la teoría
de la enseñanza de la lengua. Por ello, las
modas metodológicas en la enseñan-
za/aprendizaje de las lenguas son el produc-
to natural de un serio fallo en el sistema
educativo. Dicho de otro modo, el profesor
de lengua, por falta de destreza o de volun-
tad a la hora de comprobar la relevancia de
dicha novedad, tiende a dejarse llevar fácil-
mente por cualquier novedad didáctica.

No se puede caer en la tentacibn de
tomar como credo absoluto la excelencia de
una orientación funcional-nocional -como
antes la estructural, o como el métado co-
municaúvo en la didácŭca de la lengua en la
actualidad-, y conviene equilibrar la situa-
ción y someter esta teoría con una investiga-
ción crítica antes de su aplicación.

En todo caso, opinamos que tanto la
teoría como la práctica son necesarias e in-
sustituibles, ya que la efectividad de la prác^ti-
ca depende de una teoría relevante y sólida;
en ratnbio, la relevancia de la teoría se asienta
y se pone de rnanifiesto en una prractira efec-
tiva y rutínaria. Este convencimiento nos Lleva
inevitablemente a la conclusión de que teoría
y pracdca son absolutamente complemen4z-
tias, reverso y anverso de una núsma moneda.

Precisamente, a nuestro entender, la
responsabilidad de hacer caer en la cuenta
a los profesores de lengua de la necesidacl
de resistirse a la tentación arriba mencio-
nada recae en los licenciados en Psicope-
dagogía, siempre y cuando ellos, a su vez,
liayan tenido en su fom^ación una asignatura
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como la que aquí nos ocupa y en la qtte
también se les ha hecho ver, mediante una
orientación teórica integrada en el trabajo
práctico, dicha posibilidad.

llna orientación teórica tiene que ver
con el proceso de investigación más que con
los productos de consumo logrados en di-
cho proceso. Así, H. C. Widdowson constata:

The theoretical dimension of teaching co-
mes in not as an application of the findings
of somebody else's research but as an ap-
plícation of procedures for conducting re-
search of one's own, suggested by these
findings no doubt but related to classroom
activities, and part of the pedagogic pro-
cess. From this point of view, the control-
led experiments of the researcher do not
produce facts for instant assimilation and
use, but identify faciors that ca11 for further
enquiry in the context of the classroom
(Widdowson, 1984, p. 32-3).

Este interés por una investigación so-
bre los procesos más que sobre productos
es, en la situación de enseñanza/aprendi-
zaje, una característica del profesor de len-
gua, que necesita preguntarse por el por
qué de su rutina en la clase. Le obliga a
plantear un análisis conceptual de su tarea
profesional que le permita diseñar activi-
dades de manera sistemática y explorato-
ria, y cuya finalidad más importante es
reducir en gran medida el abismo que sue-
le existir entre enserlanza e lnvestigación.
En esta tarea, la ayuda que puede aportarle
el experto psicopedagogo es, a nuestro en-
tender, enormemente valiosa.

Carmen Guillén Díaz se pregunta por
la identidad del área de conocimiento de la
didáctica de la lengua y la literatura, y la
enmarca dentro de: la ciencia (el acervo de
los saberes), la tecnología educativa (saber
hacer a través de procedimientos, estrate-
gias, técnicas, materiales, soportes, activi-
dades, etc.), y la filosofía práctica (saber
ser o, lo que es lo mismo, tener una actitud
frente a la acción e intervención directa).
5on precisamente los dos últimos elemen-
tos los que aqui nos interesan, ya que están

relacionados con el carácter didáctico de la
asignatura objeto de nuestra disquisición.
Así, Guillén Díaz comenta:

Es esa aplicación metódica desde las adap-
taciones lo que determina la identidad de
esta Didáctica específica como una tecno-
togía educativa, porque integra saberes y
actividades, ya que concibe, realiza y utili_
za métodos, modelos de concepción de la
enseñanza y del aprendizaje de las lenguas
(Guillén Díaz, 1991, p. 24).

Y, una página después, delimita con
más detalle la actitud docente que implica
esta nueva área de conocimiento al aFirmar:

De esta forma, la cultura profesional do•
cente se configurará como actitud práctica
por la implicación y]a partícipacidn. Así,
el área de Didáctica de la Lengua y la Lite-
ratura afirma su existencia como una filo-
sofia práctiea, lo que conduce a identificar
esta Didáctica específica por el recurso a la
autorresponsabilidad y al carácter comu-
nicatic^o de la práctica, considerando estos
dos rasgos como fundamentales de todo
estilo de enseñanza o pedagógico (Guillén
Díaz, 1991, p. 25).

La dase de lengua, la situación didáctica
de enseñanza/aprendizaje de ttna lengua,
fue siempre, es y-creemos- continuará sien-
do muy compleja, ya que en ella entran
continua y estrechamente en juego muchas
variables. También entendemos que es
precisamente el licenciado en Psicopedago-
gía quien debe poseer una visión de conjun-
to a través de la •autorresponsabilidad• y el
«carácter comunicativo de la práaira•-, una
pedagogía efectiva mas amplia que abarque
todas esas variables de la situación mencio-
nada; ha de contar, en definitiva, con una
preparación superior a la del propio profesor
de lengua, porque éste, inmerso en su que-
hacer diario y rutinario, puede -en un mo-
mento deternúnado- pasar por alto aJguna
de dichas variables.

Para obtener esa preparación y madu-
rez que propugnamos ofrecer a nttestros
alumnos en la asignatura de Intervención
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didáctica en el área de lengua, entende-
mos que la disciplina de la que estarttos
tratando es absolutamente esencial, siempre
y cuando no se cercene y se convierta en
una disciplina perteneciente al sílabus filoló-
gico de los profesores de una deterntinada
lengua, ya se trate de la lengua ntaterna o de
una segunda lengua. En este sentido, el ras-
go de la trasversalidad es aquí tan Funda-
mental como cuando se trata de perfilar el
contorno del área de conocimiento de la Di-
dáctica de la Lengua y la Literatura, tal y
como Carmen Guillén Díaz sugiere:

Por otra parte, en los lugares institucionales
de nuestro sistema de eduración que son los
Departamentos univetsitarios, la trasversali-
dad es igualmente un modo de funciona-
miento del área de Didáctica de la Lengua y
la Literatura, por cuanto que se encuentran
integrados en diclta área los profesores de la
Didáctica de las diferentes lenguas, estable-
ciéndose entre ellos reFlexiones críticas, inte-
racciones, intercarnbios y colaboraciones
fn^ctífeias (Guillén Díaz, 1991, p. 25).

Evidentemente, esto es cierto sólo en
aquellas universidades en las que la puerta
de cambio de área de conocimiento no ha
sido sistentática y herméticamente cerrada.
No olvidemos que transversalidad significa
flexibilidad, apertura c1e mente y de hori-
zontes. Es justo todo lo contrario de ttn
coto cerrado.

Por todos conocidos son los objetivos
de la LOGSE, que se presentan como cíesa-
rrollo de capacidades al menos en cinco
ámbitos: intelectual o cognitivo, corporal o
motriz, afectivo, personal, y de relación in-
terpersonal social. Para todos y cacia uno
de esos ámbitos es esencial la madurez del
psicopedagogo que, cotno venimos por-
fiando, puede conseguir en la asignatura
de Intervención didáctica en el área de len-
gua sietnpre y cuando el alttntno reciba y
asimite ese modelo que inspira la LOGSE y
que C. Coll exponía brillantemente así:

Simplificando al máximo, las ideas o princi-
pios básicos del planteamiento cumcular de

la Reforma, pueden agruparse en dos
gr•andes apait«1dos. EI primero se refiere a
una cierta manera de entender cómo
aprenden los alumnos y cómo se les pue-
de ensertar pai•a que aprendan más y me-
jor. En este apartado enconh•amos, pa•
ejemplo, las ideas de aprendizaje significa-
tivo; de memorización comprensiva; de
funcionalidad de lo aprendido; de la im-
portancia de los conocimientos previos; de
modificación, revisión y construcción de
esquemas de conocimiento; de ajuste de la
ayuda pedagógica; etc. (Coll, 1990, pp. 60-
70).

En definitiva, se trata de una concep-
ción constructivista de un modelo de ense-
ñanza/aprendizaje de la lengua. El otro gran
apartado al que Coll se refiere concierne al
concepto del currículo y su organización.

Así pues, en la orientación didáctica
de esta asignatura, entendemos que es de
gran utilidad para nuestros futuros profe-
sionales mostrar, de manera fehaciente, las
cuatro razones fundamentales por las que
-según sostienen Hernández y Sáncho-
«para enser^ar no basta con saber la asigna-
tura» (Hernández y Sáncho, 1989, pp. 8-10):

• Necesidad de aunar teoría y prácti-
ca en la formación del profesorado.

• Capacidad del profesor para rentabi-
lizar sus esfuerzos cíocentes mediante
una serie de recursos profesionales.

• Responsabilizar a los alumno.s cle tomar
las riendas de su propio apt^enciizaje.

• Actitud del profesor basada en princi-
pios de adaptabilicíad y flexibilidad.

En crralqrrier caso, propugnamos para
esta asígrtatrrra la cortr^ertiertcia de adop-
tar en el desarrollo de srrs clases rrn siste-
»ta de tipo •trabajos por pro•yectos« o
•enseitanza mediante tareas•, así tendría
brrena cabida el segrrndo epígrafe del des-
criptor científico de esta asignatrrra qrre,
recordentos, dice así: «Intervención, inno-
vación e investigación didáctica en el
área de lengua». Nrtrtart (1993) opirta
qrre etr la rrtayoría de las defi ►ticioates de
«tarea« erztran ert jrrego dos elemerttos
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básicos: la noción de negociación .y la no-
ción de trabajo en grrrpo. Ambas factores de-
signan una actitrrd más o menos controlada,
pe►-o qrce, sin drzda algr^na, refrterza el:iso de
la lengr^a.y activa enornaemente esa interre-
lación entre all:mnos y profesor en el arrla.
En nuestra opínión, esta interacción cons-
titrr y^e la piedra angr^lar de toda aprox"1ma-
cíón didáctica en la clase de lengrta, en stts
ctzatro facetas elemenrales:

• Aportación de un •input• inteligible.
• Promocibn de un •output• en el

alumno a través del juego de pre-
guntas y respuestas, así como de un
flexible tratamiento de corrección
de enores.

• Oferta y explicación de elementos
formales y de reglas.

• i'roducción de estrategias de nego-
ciación y organización de trabajo en
grupas.

Estos innovadores proyectos de inves-
tigación tienen su origen en la escuela rusa
de psicología (Vigotsky y Leontiev; v.
Wertsch ( 1988) y Rivieee (19$8)) y en los
métodos pedagógicos tipo Freinet; y adop-
tan ta idea de •realizar• como procedimien-
to de activación didáctica y, en nuestra
opiníón, acostumbran y preparan a los fu-
turos psicopedagogos a tomar decisiones e
intervenir. Este será el objeto de nuestra re-
flex;ón en el siguiente apartado.

INTERVENC3bN

Este apartado constituye en nuestra refle-
xión el último pilar en el que se basa el sig-
nifícado de esta discípiina o materia
académica, en función de su rontribución
a la formacibn de los profesíonales Ilama-
dos psicopedagogos.

Si miramos el término •intervención•
en el DRAE, vemos que tíene 13 posibles
acepciones. De ellas, descartamos siete, ya
que se refieren a procesos que implican
contextos totalmente extraños a las situa-
ciones educativas -p. ej., la número 13:

•Hacer una operación quirúrgica•. Las
acepcíones nGmero 6 y 7 hacen referencia
a cuestiones monetarias; las número 9, 10,
11 y 12 tienen relación con la autoridad del
Estado en díferentes situaciones.

Así, nos quedamos con seis acepcio-
nes que pueden aplicarse al desempeño
de la función profesíonal del psicopedago-
go: las carrespondientes a los números 1,
2, 3, 4, 5 y 8. Dejamos de lado la acepción
nQ 5-«Sobsevenir, ocurrír, acontecer-- por
su carácter existencial, circunstancial y ge-
neral, y nos fijamos en las dem3s. La nú-
mera 1: •Tomar parte en un asunto• hace
referencia a un proceso material y el asun-
ta de referencia está relacionado con el
ámbita educativo. Implica ausencia de pa-
sividad, y connota energía en movimiento
y la actítud de un peregrino en marcha o,
!o que es lo mismo, la actitud de aprender
enseñanda o de enseñar aprendiendo.

La acepcibn n° 2: •Interponer uno su au-
toridad• representa -a nuestro parecer- el
Fundamento de la preparación formativa, asi
como (a razón ŭltíma que habílita al psico-
pedagogo para su actividad profesional.
Una persona dotada de autoridad, a causa
de sus saberes y sus conocimíentos, pue-
de intervenir, aconsejar y tomar decisiones
en determinadas situaciones en las contex-
tos educativos de los centros de enseñanza.

Las acepeiones tercera --•lnterceder o
medíar por uno-- y cuarta -•Interponerse
entre dos o más que riñen-- indican, en
nuestra opinión, posibilidades concretas
de actuación basadas en la segunda acep-
cián y consecuencia de la autoridad que
adquiere e1 experto psicopedagogo en
cuestiones educativas a lo largo de su pe-
riodo formativo. La formación que recibe
en la facultad mediante asignaturas como
(a denominada Intervención didactíca en el
área de lengua le capacita para ello.

También oeurre lo mismo con la acep-
ción n° 8--Dírígír, tímitar o suspender una
autoridad el libre ejercicio de actividades o
funciones-, aunque su aplicación sólo sea
necesaria en casos extremos.
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De todas formas, si se tiene en cuenta
que la futura actuación profesional de los
alumnos incluirá situaciones en las que
será necesaria su intervención, esta asigna-
tura requiere una gran responsabilidad por
parte del profesor, que debe -mediante su
formación integral en cuestiones lingiiísti-
cas- dotar de autoridad al futuro profesio-
nal, para que en su día pueda ejercer dicha
autoridad cuando se vea obligado a Inter-
venir y actuar en determinados contextos
educativos. Es evidente que esa autoridad
no puede limitarse y acotarse a una sola
lengua en partlcular. El dominlo del len-
guaje humano no es patrimonio de ningún
idioma concreto, se encuentra por encima
de todas las formas concretas de expresar-
se y puede manifestarse en cualquiera de
esos canales de comunicación que son las
lenguas partlculares. Por ello, es importan-
te cerciorarse de que esta asignatura se re-
fiere a la lengua en general y no se adscribe
a una lengua determinada, ya sea materna
o extranjera.

Creo que nos encontramos en los albo-
res de la ecloslón de los profeslonales de la
intervención, quienes ^unque en muchos
casos recurren a las ciencias del lenguaje, de
la infomiación y de la comunicación- deben
sentir una necesldad Imperiosa de marcar y
definir sus proplas responsabilidades, com-
petencias e instrumentos de actuación.

Asi pues, el término •Intervenclón•
también conlleva un concepto complejo, y
en el que se inscrlbe un slstema de estrate-
gias y técnicas que ha de servir para actuar
en el entramado del contexto educativo de
las materias propias del lenguaje humano.
En el interior del aula de la disciplina que
nos ocupa también hay lugar para la inter-
vención de manera habitual. Así, Roca de
Larios apunta su tremenda importancia:

Although there is general agreement as to
what genuine professional teaching
should involve as regards needs analysis,
syllabus design, lesson planning, use of mate-
rials, assessment, etc., it seems fair to claim
that a knowledge of what goes on in the

classroom, i. e., the interaction between
the teacher and the students, is what really
matters (Roca de Iarios, 1998, p. 175).

Algo más arriba, al tratar del apartado
de la didáctica, hacíamos mención al inte-
rés de la investigación sobre los procesos
en un contexto educativo, también aquí
hacemos hincapié en la necesidad de inda-
gar e investigar acerca de los procesos de
la intervención en el lenguaje. En dicha la-
bor, hay que tener en cuenta que ya en el
inicio de la década de los setenta Schiefel-
busch identificó los cuatro componentes
principales del proceso de la intervención
en el lenguaje, que denomInó de la si-
guiente manera:

• Evaluación inicial.
• Desarrollo del programa.
• Mantenimiento del programa.
• Evaluación del programa.

Un prolijo y extenso comentario sobre
estos componentes puede leerse en el ca-
pítulo «Planlficación y programación para
la intervención en el lenguaje• de Kenneth
F. Ruder, que aparece en el libro Bases de
la interr^ención en el lengriaje, editado por
R. L. Schiefelbusch (1986, pp. 259-299).

Es evidente que una intervención eft-
caz en el ámbito del lenguaje exige recurrir
a un considerable número de fuentes y
factores que inciden en el mundo educati-
vo, y que nosotros consideramos que son
básicamente las siguientes: contexto social,
alumnado, profesorado, metodología, ma-
teria, proceso de aprendizaje y resultados.
Estos siete elementos constituyen un con-
junto cohesionado en el que todos se rela-
cionan e influyen en los otros, todos los
factores son sensibles a la modificación en la
actitud o comportamlento del resto. Todos y
cada uno de ellos son responsables, hasta un
máximo grado con variaciones porcentuales,
del funcionamiento nomial de la situación
enseí^anza/aprendizaje del lenguaje en todo
contexto educativo.

La complejidad de la situación de la
enseñanza/aprendizaje del lenguaje en el
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contexto educativo, que, por otra parte,
constituirá la mesa de operaciones habitual
de la intervención profesional del psicope-
dagogo, exige que se dote la asignatura In-
tervención didáctica en el área de la lengua
de una amplia visión de conjunto -en total
desacuerdo con su adscripción a una len-
gua concreta y detemw^ada-y de una madu-
rez que abarque gran cantidad de información
relevante para cada uno de los factores an-
teriormente mencionados. Ello, no cabe
duda, estaría en consonancia con la conse-
cución del objetivo que se plantea en el
área de conocimiento de la Didáctica de la
Lengua y la Literatura y que Carmen Gui-
llén Díaz ha trazado así:

Académicamente, por tanto, se tra[a de pre-
parar profesionales para la intervención,
para la acción profesional de la Educación,
en los niveles requeridos, cenuando su pro-
blematización en el papel de los saberes, en
las condiciones de transmisión, apropiación
y transformación de los saberes en los siste-
mas didácticos (Guillén Díaz, 1991, p. 21).

Para terminar este apartado, digamos
que el agente de la intervención debe estar
interesado no sólo en el •qué» del desarro-
llo lingŭístico, sino también en el •cómo»
de la adquisiclón del lenguaje; y aquí au-
guro un magnífico y prometedor futuro a
esta noble materia por su conexión con el
estudio y la investigación en el campo del
proceso del aprendizaje del lenguaje.

A fin de realzar el auge de este papel
interventor, concluyamos con la afirmación
de que, aunque el objetivo de la interven-
ción es el ciclo temporal del contexto edu-
cativo, su alcance va mucho más allá, ya
que sus efectos -bajo los tres tipos princi-
pales de intervención: correctora, preventi-
va y optimizadora- perduran toda la vida.

CONCLUSIONES

Por tnor del tiempo y el espacío, si no es
por la más sensible razón de no llegar a
agotar la paciencia de nuestro estimado y
estimable lector, vamos a concentrar todas

las posibles conclusiones de esta reflexión
heeha a vuela pluma en un breve resumen
esquematizado.

Así pues, sería conveniente paliar de
alguna forma la escasa formación en cues-
tiones de formación lingŭística que, desde
un punto de vista oficial y formal, se ofrece
a los alumnos de Psicopedagogía. También
sería necesario afirmar el carácter europeo
de esta asignatura, que se refiere al lengua-
je y no a ninguna lengua en concreto. Al
mismo tiempo, conviene reconocer en esta
materia un auténtico baluarte de la cons-
trucción europea en la que nos encontra-
mos inmersos, ya que posibilita entre los
estudiantes la mediación lingiiística y cul-
tural. Finalmente, hemos de incidir una vez
más en el hecho de que esta disciplina
proporciona a los futuros psicopedagogos
una actitud abierta, de amplios horizontes,
con una visión de conjunto de gran madu-
rez; y les proporciona un enorme sentido
de la responsabilidad y un abierto carácter
comunicativo, características ambas de esa
joven área de conocimiento que es la Di-
dáctica de la lengua y la literatura, y en
cuyo seno debe o debería -no obstante la
esperpéntica y taifista división oficial entre
filologías y didácticas- nutrirse nuestra do-
cencia universitaria.

A lo largo de estas páginas, se ha ido
desgranando nuestro esmero y nuestro
empeño por realzar la conveniencia, incluso
la necesidad, de que una asignatura con el
título de Intervención didáctica en el área
de lengua aparezca en el diseíio del plan
de estudios conducentes al título de Psico-
pedagogía; y no sólo que aparezca, sino
de que sea concebida e impartida en la lí-
nea y bajo los parámetros ampliamente ex-
puestos aquí en todas aquellas universidades
que ofrecen esta titulación.

La única conclusión posible que me res-
ta por señalar es dejar que cada cual -en
caso de que sus actitudes e ideas converjan
con lo aquí expuesto- se responsabilice de
dicha necesidad y conveniencia dentro de
los límites que nos impone ese amasijo de
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voluntad, afectos, intereses y libenad que so-
mos los seres humanos, y siga porcentual-
mente los dictados cognitivos de acuerdo o en
desacuerdo con la reflexión realizada en estas
páginas, para lo que hay que contar con que
las circunstancias personales nos lo permitan
sin que los cimientos del stablish- ment oficial
se resientan demasiado. Cada uno ha de ha-
cerlo en función de su facilidad para aplicarlo,
y sus posibilidades de ingerencia o, precisa-
mente, intervención. Es decir, es necesario
que los Rectores, Decanos, Directores de De-
partamento y demas mietnbros de Juntas de
Gobiemo legislen y gobiernen; los miembros
de Concursos de plazas universítarias, juzguen
imparcialmente como garantes públicos sin
dejarse impresionar ni maniobrar por razones
derivadas de politicas universitarias locales del
momento; y los profesores enseñemos, lo
que, en definitiva, no consiste sino en facilitar
el aprendizaje de nuestros alunvios, futuros
expertos del lenguaje humano en los centros
educativos del mañana.
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