LOS USOS ORALES EN EDADES TEMPRANAS

I. PRESENTACION

Cuando nos referimos a la ensefianza de la lengua oral en el 4mbito materno, en
muchas ocasiones solemos volver la vista al nivel fonoarticulatorio, sin duda un es-
labon importante pero, a la vez, insuficiente desde una perspectiva comunicativa, si
no tomamos en cuenta otros estadios de suma importancia para el entramado del
discurso. Durante los primeros afios de escolarizacion, las habilidades de articula-
cion y discriminacion fonética suelen considerarse uno de los principales puntos de
mira en los centros educativos, convirtiéndolo en meta exclusiva para la adquisicién
de destrezas orales; pareciera que al ser superada esta barrera quedara saldada la
deuda de la ensefianza del hablar.

Y es que el habla es una facultad cuya adquisicion se ha considerado durante
largo tiempo una tarea simple, producto de la espontaneidad y de la propia evolu-
cion intelectual del individuo. Sin embargo, en la actualidad, cuando las {ltimas
perspectivas han puesto de manifiesto un nuevo modo de entender «el hablar», toda
aproximacion al andlisis lingiifstico y a la ensefianza de lenguas ha variado nota-
blemente. Claro estd que la capacidad de emitir palabras se adquiere con la mera
inmersion del ser humano en una comunidad de hablantes, pero lo cierto es que esa
elocucion arbitraria y aislada de los elementos de una lengua no es lo que garantiza
una comunicacién eficaz, sino la adecuada disposicion discursiva de acuerdo con
unas necesidades de interaccién particulares en cada situacion de habla, como lo en-
tendieran en tiempo pasado importantes maestros de retdrica . Por tanto, frente a
antiguas concepciones simplistas, hemos de reconocer que «a hablary también se
aprende, puesto que se trata de una modalidad de lengua auténoma y con caracteris-
ticas propias, que exige por parte de los usuarios unos empleos discursivos adecua-
dos en cada contexto en favor de lo que se viene llamando eficacia comunicativa.

En este sentido, consideramos imprescindible establecer procesos de observacion
en el aula (Camps 2001) que nos revelen las destrezas del alumnado a estos niveles
para asi poder establecer criterios sélidos que guien nuestras actuaciones. Es, preci-
samente, mediante una estrategia empirica de observacion y anélisis como hemos en-

! Véase la novedosa concepcién que «del hablar nos ofrecen autores como Luzan en su Arfe
de hablar, gran precedente en este sentido de Eduardo Benot, cuya obra del mismo titulo vendria a

poner de relieve la necesidad de establecer los verdaderos fundamentos que sustentan el hablar,
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trado en contacto con la realidad de los usos pragmatico-discursivos en el tramo infan-
til, sobre los que habr4 de edificarse todo proceso de educacion lingiiistica.

1I. CONFIGURACION DISCURSIVA Y USO INFANTIL! OBSERVACION Y ANALISIS DE
MUESTRAS

Partir de esta nueva concepcion del hablar implica entender el discurso como so-
porte esencial de los actos comunicativos; todas nuestras interacciones van confor-
mando una globalidad textual que constituye ese andamiaje discursivo al que nos ve-
nimos refiriendo, del que somos participes tanto adultos como nifios. Y es que al
hablar no hacemos otra cosa que iniciar una elaboracion textual marcada por miltiples
factores y condicionantes que influyen en nuestras interacciones. En este sentido, con-
sideramos esenciales las habilidades pragmatico-discursivas, porque de ellas depende
en un alto grado la eficacia comunicativa de nuestros intercambios verbales, y unimos
estas dos subcompetencias al encontrar en ambas una reciprocidad que las hace in-
herentes la una a la otra; recordemos que «la Pragmatica preside y corona todo el pro-

ceso comunicativo-textual, dotando de alma o intencionalidad humana, «sentidow, ala =

osamenta sémico-signica sobre la que indefectiblemente se asienta» (Trives, pags. 17-
18), por lo que, si bien la comunicacién se actualiza en el discurso, ésta solo se hace
efectiva cuando el pragmatismo que empaiia los actos de habla estd presente en los
usos verbales y no verbales de los hablantes. k
Asi, seré este nivel supraoracional el que va a constituir el centro de nuestra in-
vestigacién, al tratarse de una de las principales claves a la hora de referirnos al plano
de la educacién lingiiistica desde los primeros tramos educativos. Aprender a hablar
encuentra su fundamento en el manejo de aquellas habilidades que intervienen en la
configuracion del discurso y que le confieren el mencionado pragmatismo. En esta li-
nea juegan un papel clave los mecanismos de «coherencia y cohesion textualy, presi-
didos por los llamados «marcadores del discurso». Y es que, si bien éstos confieren la

unidad formal del texto, también es cierto que aportan una informacién semantica

que, al mismo tiempo, repercute en la uniformidad de las ideas e incluso, en algunos
casos, en su relacion de pertinencia con el contexto en que ha sido emitido?.

2.1. Pautas generales para la recogida de las muestras

2.1.1. Grabacién audiovisual

Toda aproximacion cualitativa en torno a los usos orales de un determinado
grupo de hablantes requiere obtener un corpus de muestras que recojan de forma

2 Para obtener una vision amplia y actual en torno a este aspecto véanse las obras deJosé
Portolés, Marcadores del discurso, Barcelona, Ariel, 2001 (2.* ed.) y M.* Antonia Marquin.
Zorraquino y Estrella Montolio Durén (coord.), Los marcadores del discurso. Teoria y andliz
sis, Madrid, Arco Libros, 1998.
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fiel y precisa sus empleos discursivos en situaciones comunicativas concretas y re-
ales. Para cubrir esta exigencia es necesario recurrir a los medios técnicos que nos
permitan superar las antiguas formulas para la recogida de datos en este tipo de tra-
bajos etnograficos. El magnetdfono se convirtid en un primer momento en el ins-
trumento imprescindible en esta tarea, pero pronto la aparicion de la videocamara
super6 sus posibilidades; asi, la grabacién audiovisual nos ha permitido recoger la
muestra en su propio contexto de emision, reflejando ademads los aspectos kinésicos
tan importantes en la configuracién discursiva de los actos de habla.

2.1.2. Entrevista guiada

Siguiendo la linea cualitativa de este estudio empirico, consideramos esencial
emplear lo que se ha denominado focussed interview (Merton, Fiske y Kendall 1956).
De esta forma iniciamos con cada uno de los informantes una entrevista individual
guiada —segtn el modelo «abierto semidirectivo» (Orti 1996, pag. 214)— y orientada
hacia la obtencién de un amplio abanico discursivo que nos permitiera su posterior
analisis. Lejos de convertirla en un simple ejercicio de preguntas y respuestas, que po-
co habria favorecido nuestros intereses, la organizamos a modo de conversacion para
ir propiciando los distintos tipos discursivos, puesto que es en ella donde se dan cita
todas las situaciones comunicativas cotidianas (Tuson Valls 1997).

2.1.3. Seleccion y transcripcion de la muestra

Hemos seleccionado de todo el corpus obtenido los fragmentos discursivos que
mejor van a ilustrar el fin de nuestra investigacion. Nos hemos centrado para nues-
tro estudio en la situacién comunicativa del «relatoy, dada su peculiar configuracion
textual y la cotidianeidad que presenta en el seno de los usos orales:

narramos lo que nos pasd (a nosotros o a otros que conocemos) reciente-
mente o hace tiempo. Esta narracion sencilla y «natural» es, si tenemos en
cuenta el contexto de la situacioén conversacional, primariamente oral y Uni-
caen su tipo (...). (Van Dijk 1989, pag. 153-154).

La comunicacion diaria encuentra en «el contar» un eje central en torno al cual
giran la mayor parte de nuestros intercambios; contamos sucesos, anécdotas, histo-
rias, peliculas o cuentos y es precisamente en la infancia cuando esta actividad co-
mienza a alcanzar su auge, necesitada de recursos que garanticen la buena disposi-
cion de las ideas para que lo narrado goce del favor de los oyentes. Por este motivo,
insistimos en que los marcadores discursivos adquieren un papel esencial para la
globalidad de un texto determinado, puesio que lo enriquecen y complementan
aportandole no s6lo unidad formal, sino también informacién semantica. Podemos
decir que dominar el manejo de tales marcas supone una garantia en la buena dispo-
sicién de un discurso.
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Llegado el momento de la transcripcién, presentamos una traslacién meramente
grafica de la muestra recogida mediante la técnica audiovisual, puesto que no noeg
interesa centrarnos en el aspecto fonoarticulatorio, sino obtener una vision general
de los usos pragmatico-discursivos de los alumnos. Asi, hemos establecido criterios

propios basados en el empleo de:

«M» para 1a entonacion «mayuscula» para el énfasis tonal

«cursiva» para la gestualidad y el paralenguaje «()» para las omisiones,

«h» para las aspiraciones «» para los alargamientos prosédicos.

«/» para las pausas «'» para las contracciones.

que refleje los datos significativos de los informantes que puedan influir en sus sos
idiomaticos; asi, junto a su nimero de identificacién han de figurar aspectos co
la edad, el curso al que pertenecen, el género o el lugar de procedencia. “

2.2 Presentacion de las muestras

MUESTRA 1
EDAD: Cuatro aflos CURSO: Segundo de Educacion Infantil
SEXO: Femenino PROCEDENCIA: Levante almeriense

R: Una nifia que lleva una capa rojal sonrie. Poh(s) que va por el boh(s)queT y se e
cuentra a el lobod. Caperucita se encuentra a el lobo en el boh(s)queT y le dicel /yle
ced: « A donde vah(s), Caperucita?» 71, «Ala casa de mi agﬁelitaT a llevah(r)le una ¢
tita con miel, mantequilla y quesoi« y con gﬁe:voh(s)i«» y dicel pensativa: «Th echa p ;
el camino méh(s) 1 mah(s) co:rtoT y yo por el camino mah(s) 1a:rgo¢». Y entonceh(s
cogi6 el loboT y eché por el camino méah(s) cotoh endulzando la voz y entonceh(s) C
perucita por el camino méA(s) la:rgod y entonceh(s) iba mah(s) anteh(s) el lobo y dice
«ton ton» «Quién eh(sT «Sssssoy / Caperucita» «Entra, entra»T y luego se comid a
aguelita¢ s se escondio en el armario} y entonceh(s) el lobo ya eh(s)taba roncando as
durmiendo y entonceh(s) al momento vino Caperucitay y dijoT: «Agiiclita, aglielita, T
Por qué tieneh(s) 10A(s) ojoh(s) tan grandeh(s)? 1 Para verte mejoh(r)l« Con voz grav
abriendo los ojos. Sonrie (Por qué tieneh(s) la boT, jAh, eso despuéh(s) hace un ge
con la mano sobre la cabeza jPor qué tieneh(s) lok(s) ojoh(s) tan grandeh(s)? 1 Para v
te mejoh(r)i«, Por qué tieneh(s) lak(s) orejah(s) se las toca tan grandeh(s)? T Para 0
mejoh(r)d con voz grave i Pa(ra) qué tieneh(s) la narik(z) se la toca tan g(r)ande? ip
olierte mejoh(r)»l« con voz grave, ;Pa(ra) qué tieneh(s) lah(s) manoh(s) las levanta: ’
tas tan grandeh(s)? 1 Para cogerte mejoh(r) con voz grave, (Y por qué tieneh(s) 1a
y loA(s) dienteh(s)T con voz tenebrosa PARA COMERTE MEJOH(R)T sonrie. Y 1us
viene el cazadoh(r)T y lo matad y saca a Caperucitay ala agiielitad sonrie. .
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MUESTRA 2
EDAD: Seis afios CURSO: Primero de Primaria
SEXO: Femenino PROCEDENCIA: Levante almeriense

R: Era una veh(z)T m: , a veh(r), {Como ek(s)?, loh(s) treh(s) cerditoh(s)T que le dijo
su mamad «jMama:! T Con voz de stplica noh(s) vamoh(s) por ahi con mucha rotun-
didad» L, eh(s) que no me acuerdo palmada, «nok(s) vamos por ahiT a haceA(r)nok(s)
una casa» ¥ y ento(n)ceh(s) m: se hacieron una casa’ y: y el lobo ferok(z) vinoT yle
di:joi« y tocé a la puertad dijo:d «pon pon»T y: «;Quién ek(s)?» T Y diced m: silencio
piensa «soy el lobo feroh(z)»i« silencio y entonces «no:, no:, no te abrimos la puertaT
que eres el lobo feroh(z)» T sonrie con una leve carcajada. Ento(n)ceh(s) sofl6 y soff-
1161 y la casa se derribé / y y otra veh(z) y deh(s)puch(s) se fue a la otra casad / en-
to(n)cek(s) paséd iguali«, en todak(s)T menos en unal, te voy a contah(r) la la dltimal y
ento(n)ceh(s) se puso m: dice m: diceT «Hermamo, hermamo®, dbreme»T y en-
to(n)ceh(s) le abrié la puerta el ultimo™ le abri6 la puerta al otro. Ento(n)ceh(s) luego /
y cerré la puerta rapido su hermanoy y: dijoT «Abrii(d) la puertal» T «No:, no: con
los ojos muy abiertos | que ereh(s) el lobo ferok(z)»T y ento(n)cek(s) no abrieron la
puertad y ento(n)ceh(s) luego sopld y sopléT y la casa no se derribabald y soplé y so-
pIéT y la casa no se derribabal, soplé y sopl6T y tampocod y ento(n)ceh(s)T ya se
termin6 sonrie y da una palmada.

MUESTRA 3
EDAD: Nueve afios CURSO: Cuarto de Primaria
SEXO: Masculino PROCEDENCIA: Levante almeriense

R: Pueh(s) son variak(s) hik(s)toriak(s) ¥ ek(s) un nifio que salvaba a todoh(s) y dicen
todoh(s) ¥ ereh(s) un héroe y dice élsilo soy»L bueno ;Te cuento de qué va?

P: Si, cuéntamelo.

R: Bueno pueh(s) ek(s)to era un nifio que no sabia que era un héroel y nadie se lo
habia dicho{ y un dia eA(s)taba durmiendo T y oyé ruidok(s) dice JY eso qué eh(s)? T
|Y era debajo de su cama+ que habfa un fantak(s)ma sin mantah(s) ¥ y dice y enton-
|ceh(s) dijoT ;Y tu manta? T No lo sé se m(e) ha perdi(d)o y entoncek(s) le dio el ni-
|fio ropa de su hermanod / y luego el padre le: se lo dio lo vioT y entonceh(s) el nifio le
| dijoT «vente rapido venten { y dijoT «;Qué le hak(s) hecho al fantah(s)ma que habia?
: :T» y dice «primero le pegué una pati(da) en lok(s) morroh(s) ¥ luego lo tiré al suelod
Tue:go: le tiré de lok(s) peloh(s) e pegué una pata(da) en lok(s) dientek(s) 4 se los
eventé to(do)h(s) ¥ luego le: le eA(s)cupi® y luego di un otra pata(da) para que se fue-
a» 4 y dice «ereh(s) un héroen T «si lo SOY» ¥ Iuego habia otra de un pececito que
habfa compra(d)oT que era: asi trata de simularlo con los dedos uh(f), eso no sabia
yo 1o que haceh(r ) ¥ y entonceh(s) tenia un pek(z) que se llamaba: m / coloreh(s) no
se si era colore(s) T o colorineh(s) ¥ y el peh(z) lo puso al dia siguiente el peh(z) se lo
habia zampa(d)oT el de colorei(s) nod el de coloreh(s) al otrod iba creciendo y cre-
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ciendo y creciendoT hak(s)ta que hubo que ponei(r lo en la bafierad luego fue cre.|
ciendo y creciendo y creciendoT y luego la llevaron a eso m: / / a la piA(s)cina nunici-
pah(l) 4 v alli se comieron™ m: también se comi6 el perrol

P: ;(Elpez?

R: Sss y se comi6 también catorce nifioA(s) { y era un tiburénd

P: jAndal

R: Entoncek(s) ya luegoT pero 1 guk(s) le echd el nifio con le echd camed Ie
gu/k(s)taba un monténd pero eso bueno eso era cuando empezabaT luego le eché un un
trozo de: de eh(s)to de: / de zanahoriaT y no le guh(s)tabal y: luego alli le tir6 un tro-
zaco de zanahoria se o hizo tragah(r ) T

P: Si

R: y eh(s)cupid loA(s) p a los criok(s). 4

P: Ya, ya, ya.

Riyyaeh

2.3, Ardlisis cualitativo de las muestras

Son muchos los aspectos que podrian resaltarse en estas tres intervenciones in-
fantiles, que no dejan de ser interesantes desde diferentes perspectivas. Haciendo un
recorrido por los distintos niveles de la competencia comunicativa, seria obligado
resaltar desde procesos fonéticos propios en las primeras edades, como la velariza-
cién del oclusivo bilabial —agijelita por abuelita—, algunas confusiones vocalicas
—hacieron por hicieron— o el empleo de clichés 1éxicos —a eso como férmula es-
tereotipada—, hasta el uso del estilo directo en la narracidn, la inclusion de onoma-
topeyas como soporte paralingiiistico —ton, fon para simular la llamada a la puer-
ta— e incluso el manejo de marcas pragmaticas importantes como las apelaciones
al receptor o las estrategias de ruptura con el malentendido. Sin embargo, segtn
hemos indicado, vamos a hacer referencia a los elementos que afectan a la configu-
racién del discurso en su globalidad seméntica y cohesiva, por la relevancia que ad-
quieren y dada la necesidad de acotar el terreno de analisis. Hemos de resaltar que -
la primera de las muestras, ain procediendo de la escolar de menor edad, cuenta
con una organizacion del contenido mucho mads precisa que las otras dos, caracteri-
zadas por un mayor desorden a la hora de exponer lo sucedido; en algunos momen-
tos éstas se convierten en una suma de ideas sin atender a la buena ilacién discursi-
va. Los nifios tratan de transmitir la historia a medida que la van recordando, pero
carecen de las estrategias comunicativas necesarias que le ayuden en la emisién es-
pontanea de un texto cuya naturaleza narrativa rige una elaboracion mas cuidada'y
concreta que otro tipo de situaciones de mayor coloquialidad .

* En el terreno de la oralidad la tarea es mucho mas compleja que en el grafico, puesto
que al hablar sélo podemos rectificar o mejorar nuestras intervenciones sobre el hilo del dis-
curso; no existe la posibilidad de releer y modificar como sucede en la escritura. Esto implica
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Pese a esa notable diferencia a la que aludiamos, provocada en gran medida por
la profunda familiaridad de la nifia entrevistada con el mundo de los cuentos, si ex-
traemos los elementos de ilacion presentes en cada situacién narrativa, advertimos
una constante que se manifiesta en la mayor parte de los usos orales en los primeros
estadios evolutivos, tal 'y como demuestran trabajos exhaustivos de caracter empiri-
co en torno a este tema*, y que ademds se acentia con el paso de los afios:

MUESTRA 1
Marcador Frecuencia de uso
y entonces 4
y entonces al momento 1
y luego 2

MUESTRA 2
Marcador Frecuencia de uso
y ento(n)ces 4
ento(njces
y después
entonces luego
y entonces luego
y entonces ya

[ S S S\ ]

MUESTRA 3
Marcador Frecuencia de uso
y 11
entonces
y entonces
luego
y luego

[P IV, I S

la necesidad de un sélido desarrollo de las habilidades comunicativas desde la infancia, para
garantizar la capacidad de transmitir con las palabras nuestro pensamiento de acuerdo con la
intencion, el contexto y el objeto del discurso que tengamos en mente.

* Pueden consultarse los estudios de caso recogidos en la obra de Gabriel Nitfiez Ruiz y
M.?* Carmen Quiles Cabrera, La narracién oral en la escuela, Almeria, Servicio de Publica-
ciones de la Universidad, 2002 y Quiles Cabrera, Diddctica del discurso oral en la Educacién
Primaria. Tesis Doctoral, Almeria, Servicio de Publicaciones de la Universidad, 2003.
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Podriamos haber citado muchos otros ejemplos, pero consideramos que los ex.
puestos bastan para ofrecer una representacién de los fenémenos habituales en'g]
habla infantil en el plano de la configuracién textual; nuestra intensa investigacién
en esta linea de trabajo ha ido poniendo de manifiesto rasgos y empleos discursivos
que bien pueden sintetizar las muestras escogidas. Volviendo la vista a tales relatos,
podemos observar la simplicidad que caracteriza el panorama de marcadores pre-
sentes en el haber discursivo en las muestras seleccionadas, perfectamente extensi.
bles a todo el tramo infantil. Vemos como las marcas verbales de ilacién encuentran
en y y entonces el elemento escogido por excelencia. Tanto es asi que el valor copu:
lativo es el Unico que se mantiene para unir el discurso. La férmula entonces pierde
su valor temporal para convertirse en una mera expresion de relleno, vacia de con-
tenido y a la que el nifio recurre como «muletilla de apoyo» (Cortés 1991) parala
configuracion del relato. La prueba estd en que la mayor parte de las veces no se
emplea un marcador independiente, sino que es la union de varios lo que actiia co.
mo punto de conexidn entre unos y otros enunciados. En esta misma linea podemos
situar la emision de marcas léxicas que no son otra cosa sino «expresiones de relle-
no», pero que estan dotadas de un carécter introductorio ¢ ilativo con el resto de la
conversacion; no han sido incluidas en el esquema anterior, dado que no se refieren
al grueso del relato, sino que afectan a la unién de la narracion con los actos de
habla precedentes. Nos remitimos a la tercera muestra, en cuyas cuatro primeras li-
neas el nifio hace uso de ellas:

R: Pueh(s) son variah(s) hih(s)torias (...)
bueno ;Te cuento de qué va?

P: Si, cuéntamelo.

R: Bueno pueh(s) eh(s)to era (...)

En todo caso, comprobamos que todas estas expresiones podrian ser sustituidas per-
fectamente sin que afecte la unidad conceptual de la situacidén comunicativa; sin embar-
go, el escolar las emplea a modo de apoyo sobre el que edificar su discurso, por lo que
tales formulas se convierten una vez mas en un sistema coloquial, que no formal, para-
hilar los actos de habla y regular el esquema de la conversacién: mientras el primer bue-
no responde a una intencién de ruptura o cambio de situacién comunicativa, el segundo
introduce junto a pues la narracion del cuento. Encontramos otro ejemplo en el primer
relato, en el que poh(s) —simplificacion de pues— se une al relativo que para comenzar
la narracion de los hechos, formula de inicio muy frecuente en el habla coloquial.

Junto a esto, habriamos de destacar el intento de los nifios por hacerse entender,
lo cual explica la incorporacion de elemento 1éxicos con funcidn pragmatica que ayu-
dan a configurar el relato. Nos referimos al uso de locuciones como es el caso de,:

bueno, ;Te cuento de qué va?  Muestra tercera
te voy a contak(r) el dltimo Muestra segunda
ah, eso deh(s)pué(h)s Muestra primera
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Con ellas, junto a la gestualidad —factor también esencial en los intercambios
comunicativos—, se pretende obtener una garantia para el seguimiento del discurso
por parte del oyente, es decir, para otorgar a los actos de habla la necesaria eficacia
receptiva. Es con estas marcas presentes en la configuracion textual con las que se
pretende conferir coherencia y unidad a la informacion que se nos estd aportando.
En el primero de los casos, la interrogacion supone una apelacion al interlocutor
con el propésito de situarnos ante los acontecimientos, asi como en el segundo
ejemplo, donde se nos aclara el momento narrado para evitar el malentendido, algo
que sucede también en la primera muestra con la rectificacion sobre la marcha del
discurso.

Son éstos aspectos curiosos que vienen a poner de manifiesto el modo en que

. en el tramo infantil se hace uso de nuestro sistema idiomatico, unas veces de for-
ma ingeniosa y creativa y otras dejando ver la necesidad de un desarrollo de las
habilidades orales en el seno del ambito escolar, centrado un buen nimero de ve-
ces en el plano escrito y normativo de la lengua. Volver la vista a la tradicién
educativa hasta fechas muy recientes corrobora el vuelco hacia los pilares grama-
ticales como principal finalidad en la ensefianza de la lengua materna, todo un
lastre ideoldgico que todavia dificilmente logra renovarse en la realidad de las au-
las®. Como hemos apreciado, el plano de la ilacion discursiva supone uno de los
grandes retos que, a nuestro parecer, ha de ocupar los objetivos en el drea de len-
gua, dado el escaso dominio de recursos ricos y cuidados que favorezcan esta
competencia. Dificultad esta que lejos de superarse con la madurez del individuo
se acentdia mucho mas con el paso del tiempo, debido a la ausencia de secuencia-
ciones didacticas que incluyan el plano de las marcas de coherencia y cohesidn
textual como punto basico de adquisicién linglistica. Asi, es muy frecuente que
alumnos de infantil elaboren situaciones comunicativas mucho més ricas eh este
sentido que otros de cursos superiores, de tal forma que, en lugar de un desarrollo
progresivo, experimentamos un detrimento en el manejo y dominio de tales habi-
lidades lingiiisticas. Y es que el uso oral de la lengua no ha recibido ningin re-
fuerzo que le ayude a superar los mecanismos de ilacién con que contaba en sus
primeros afios de vida y que viene manejando como tnica alternativa para la con-
figuracion de sus intercambios comunicativos.

5 Hemos de recordar que la Ley Moyano de 1857, cuya pervivencia alcanzé la fecha de
1970, centraba la ensefianza de la lengua en «lectura, gramatica y escritura», lo cual vino a
instaurar una concepcién muy dificil de alterar entre una comunidad educativa formada
integramente bajo el seno de este sistema.
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