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PRESENTACIÓN


El alumno trabaja con la lengua,
el maestro trabaja con el alumno.


Cuando el equipo de GRAO educación nos propuso que escribiéramos este libro, nos pareció una montaña infranqueable. ¡Menudo trabajo! Dos años más tarde, con el texto acabado, podemos decir que ha sido una empresa compleja y larga, pero fascinante. Enseñar lengua es un manual de consulta sobre casi todas las cuestiones referidas a la didáctica de la lengua, en la década del advenimiento de la Reforma.


Nuestra tarea ha consistido en levantar un puente entre, por una parte, las investigaciones y la bibliografía especializada de cada tema (española en primer término y extranjera cuando había lagunas) y, por otra parte, la práctica cotidiana del maestro, los problemas prácticos del aula. Hemos querido construir un mural, un rompecabezas panorámico de la clase de lengua, que sea útil tanto para el aprendiz como para el iniciado en el magisterio. Probablemente habremos cometido descuidos e incluso errores, pero estaremos satisfechos si hemos conseguido dar una mínima visión de conjunto y si los maestros encuentran respuestas útiles a sus preocupaciones.


Hemos optado -con modestia- por enseñar a pescar y dar pocos peces. Es decir, en vez de elaborar una batería de objetivos terminales de ciclo, una programación para cada curso o servir recetas de ejercicios a la carta, hemos preferido explicar objetivos y contenidos generales, exponer los recursos didácticos con que contamos y dar orientaciones para elaborar la programación larga y la corta. Del mismo modo, hemos dedicado más espacio y detalle a los temas menos conocidos, como por ejemplo las habilidades lingüísticas o los aspectos de cultura, en detrimento de todo lo que ya se ha estudiado (ortografía, gramática, etc.). A pesar de que hemos intentado mantener una actitud neutra en la exposición de la información, es inevitable que, aquí y allá, emerja nuestra opinión personal sobre el hecho docente.


Enseñar lengua se divide en dos partes. La primera, “Planteamientos generales”, esboza un proyecto docente a partir de la situación sociolingüística del país. Se expone el punto de partida (capítulo 1), las bases del proyecto (capítulo 2), una concepción moderna del aprendizaje verbal (capítulo 3), la nueva planificación de la Reforma (capítulo 4), y orientaciones y criterios para programar la asignatura y para seleccionar y secuenciar los contenidos (capítulo 5).


La segunda parte, titulada “Objetivos y contenidos”, consta de los apartados de “Las habilidades lingüísticas” (capítulo 6), “El sistema de la lengua” (capítulo 7) y “Lengua y sociedad” (capítulo 8), que a grandes rasgos se corresponden con los tres ejes curriculares de procedimientos, conceptos y actitudes, valores y normas. En cada apartado, se desgranan sus componentes (por ejemplo, en habilidades: escuchar, hablar, leer, escribir) y se comenta, en cada caso, el enfoque pedagógico, los contenidos, los recursos didácticos y la evaluación. Un índice detallado al inicio de cada capítulo permite conocer todos los temas que se tratan y localizarlos rápidamente.


Para esta versión castellana de Enseñar lengua, hemos realizado un importante trabajo de adaptación del original catalán al contexto español. No sólo hemos actualizado la bibliografía de consulta y cambiado los ejemplos prácticos, sino que hemos reelaborado los capítulos y los fragmentos que se referían a cuestiones sociolingüísticas, dándoles un enfoque más global, válido para las distintas situaciones lingüísticas del estado español.


En primer lugar, queremos agradecer al equipo de GRAO educación la confianza que nos ha demostrado al encargarnos este manual y la paciencia que han tenido durante su elaboración. Además, varias personas han colaborado con nosotros para terminar este proyecto con éxito. Damos las gracias a Susana Esquerdo, que ha traducido con esmero la mayor parte del libro, y a Joana Lloret, que nos ha proporcionado ejemplos, textos e información para esta versión castellana. También debemos agradecer las ayudas de Jordi Bañeres, Corsino García Gutiérrez, Celestino Pérez y Matilde Serna. Las carencias y errores que pueda presentar el texto no son responsabilidad suya.


Finalmente, también queremos tener un recuerdo para John McDowell que, aunque no esté con nosotros, nos ha acompañado con sus enseñanzas, sus libros y los papeles que nos dejó. A título de recuerdo, hemos querido encabezar esta presentación con una frase suya, que nos recuerda la naturaleza de la enseñanza de la lengua.


Los autores




PLANTEAMIENTO
GENERAL




1. Situación actual


1.1. Conflicto lingüístico y social


1.2. Conflicto lingüístico escolar


1.1. Conflicto lingüístico y social


Casi siempre que se habla de resultados escolares o de niveles de aprendizaje, surge el mismo comentario: los alumnos no se explican, no entienden lo que leen, cada día hablan peor, solamente se entienden entre ellos... Y es cierto. El aumento del analfabetismo funcional, es decir, la ineptitud que presentan alumnos escolarizados normalmente para resolver cuestiones elementales relacionadas con la lengua escrita, la estrecha relación entre dificultades de lenguaje y fracaso escolar, y la observación directa de jóvenes y adolescentes incapaces de salir airosos de situaciones cotidianas que implican una cierta elaboración intelectual, tiene que obligarnos a pensar que hay algo en la escuela que no funciona como debería hacerlo. Sin embargo, es cierto que cada vez es más difícil enseñar y cada día es más difícil aprender. La escuela no motiva a los alumnos y desmotiva, cada día más, a los profesionales de la enseñanza.


¿Cuáles pueden ser, pues, las causas del problema? Hagamos algunas reflexiones.


El Estado español es una realidad plurilingüe y pluricultural. Hay muchas zonas en las que conviven dos lenguas y otras en las que la variedad dialectal presenta una distancia importante con respecto a la variedad aceptada como estándar. Por otra parte, algunos idiomas extranjeros están penetrando cada día con más fuerza en muchos ámbitos de nuestra vida cotidiana (música, televisión, películas...). Así pues, no es de extrañar que en muchos casos podamos hablar de conflicto lingüístico. ¿Bilingüismo? ¿Diglosia? ¿Interferencia? ¿Proceso de sustitución lingüística? Los expertos, según si hacen un análisis histórico, político, sociolingüístico, etc., del conflicto, le dan uno u otro nombre, realizan una valoración más o menos optimista, más o menos subjetiva (consultar el apartado 8.3. “Sociolingüística”). Pero al margen de los estudios teóricos y de las definiciones, en el mundo escolar se habla del aprendizaje de una o dos lenguas en situación, a menudo, poco favorable.


En principio, consideramos que no es aceptable declarar a nuestros niños y niñas inferiores a los nacidos en Bélgica, Suiza, Finlandia... países en los que conviven de forma más o menos armónica dos comunidades o más y, por consiguiente, dos o más lenguas, y cuyos planes de estudio toman en cuenta el aprendizaje simultáneo de más de una lengua. Hay que buscar las causas en otros factores.


La formación lingüística del profesorado es uno de los factores a tomar en cuenta. Hay una buena parte de maestros de habla no castellana escolarizados en castellano en su momento que, si bien han hecho un reciclaje o un esfuerzo de aprendizaje de su lengua materna, aún tienen más facilidad de expresión, sobre todo escrita, en castellano, o bien limitan su competencia lingüística a un nivel sensiblemente inferior al que sería conveniente.


Por otra parte, se encuentran los maestros castellanohablantes que han seguido unos cursos de reciclaje que les acreditan para dar clases de catalán, gallego, euskera, etc. o en alguna de estas lenguas. Sin embargo, sabemos que muchas veces esta acreditación no se corresponde con las posibilidades reales. (En otro momento comentaremos extensamente cómo el conocimiento de una lengua no implica su capacidad de uso.)


Hay muchos maestros, de la misma manera que hay muchos médicos, electricistas o bomberos, por poner un ejemplo, que pronuncian mal uno o muchos sonidos, que tienen un lenguaje repleto de calcos léxicos o sintácticos de otra lengua, o que autolimitan su capacidad expresiva por miedo al error. En el caso de los maestros, podemos calificar estos hechos de mucho más graves, por sus implicaciones educativas.


Podríamos pensar que el problema es menor en las nuevas generaciones de maestros, porque, de hecho, han vivido otra época, pero una ligera observación de las escuelas de formación del profesorado nos permite ver que, desgraciadamente, no es así. Las nuevas generaciones de maestros tienen tantos problemas lingüísticos o más que las anteriores, y las causas son muy diversas.


La formación metodológica de los maestros también presenta lagunas importantes. Si bien los movimientos de renovación pedagógica (las asociaciones, las escuelas de verano, los CEPS, etc.) cuentan con una larga tradición, esta ola de mejora y reciclaje permanentes no ha alcanzado a todo el mundo. Muchos maestros con años de experiencia a sus espaldas viven aún de lo que aprendieron en las escuelas de magisterio, o siguen al pie de la letra los libros de texto que han utilizado siempre, sin hacer demasiado caso de las novedades ni de los nuevos planteamientos didácticos. Este desinterés por la didáctica es especialmente palpable en los profesores de secundaria, que estudiaron en las facultades y que concentran más sus esfuerzos en la materia que en la manera de vehicularla.


También hay que tener en cuenta que la enseñanza en general, y aún más en el área de Lengua, ha evolucionado notablemente en los últimos años. Ya no se trata solamente de que tenemos una Reforma en marcha, sino de que la profusión de métodos, de materiales, de academias de lenguas extranjeras, el interés por la investigación, etc. han disparado la didáctica de la lengua hacia nuevos planteamientos que los maestros no podemos negligir. No podemos quedarnos atrás.


Respecto a la formación inicial, la situación es bastante parecida. Unos estudios de tres años, con una media sobrecargada de cinco horas diarias de clase, con nueve asignaturas anuales, es más una carrera comprimida de obstáculos que un espacio completo de formación para el futuro maestro. En tan poco tiempo, y con tanta densidad de contenidos, los estudiantes no pueden alcanzar el nivel deseable. La formación que reciben es insuficiente, sobre todo en el apartado más práctico de los recursos didácticos. Una maestra que trabaja en un CEP nos comentaba no hace mucho que los maestros terminan la carrera y, al día siguiente, ¡ya vienen al centro a reciclarse!


En el ámbito educativo, y sobre todo en lo que se refiere a los maestros, han cambiado muchas cosas. Ser maestro no está de moda. Es una profesión que, en la época de los ascensos meteóricos de otros sectores, no permite el progreso profesional reconocido; para ascender hay que abandonar el aula. La calificación profesional no es gratificada; un maestro cobra más que otro si hace más años que trabaja, pero no si lo hace mejor. El trabajo es muy duro’ pero muy poca gente que no haya pasado por la experiencia de estar muchas horas diarias con treinta o cuarenta alumnos, sean mayores o pequeños, lo reconoce. Los sueldos son bajos y los aumentos también lo son; y todo el conjunto arrastra el lastre histórico de pasar más hambre que un maestro de escuela. Y además, se oye decir demasiado a menudo que los maestros tienen tres meses de vacaciones pagadas, sin saber que estos tres meses de vacaciones incluyen corrección y elaboración de expedientes, reciclaje profesional (todavía demasiado a menudo a expensas del mismo maestro), exámenes de septiembre, preparación del curso siguiente, etc.


Ser maestro está desprestigiado. Muy pocos profesionales estarían de acuerdo en trabajar años en las mismas condiciones de un maestro. Y muy especialmente los que trabajan en ámbitos marcados por el flujo del dinero y del ascenso y el prestigio social. Y, naturalmente, todo ello ha provocado un cambio del perfil del estudiante de magisterio, que en estos momentos se sitúa en un medio sociocultural medio-bajo.


En resumen, no hay demasiados maestros que dominen el sistema de la lengua que enseñan o en el que enseñan y, de ellos, pocos tienen una capacidad expresiva suficientemente amplia como correspondería a la persona que tiene que estimular y conducir la expresión. Por lo tanto, no hay demasiados maestros que puedan convertirse, con plena garantía, en modelo lingüístico. De una manera consciente o inconsciente, los maestros lo saben y el hecho de saberlo genera una gran inseguridad, inseguridad que combaten asiéndose a la norma, habitualmente ortográfica, que, como mínimo, es explícita, tiene límites y, por tanto, es controlable, pero sin abordar, o haciéndolo con gran timidez, la lengua como vehículo de comunicación.


1.2. Conflicto lingüístico escolar


Aunque los factores que hemos citado hasta ahora, que actúan en contra de un buen aprendizaje de la lengua, tienen importancia suficiente, creemos que aún no hemos analizado el factor fundamental: cómo se enseña y cómo se aprende lengua.


Si observamos las clases de lengua —sin analizar diferencias entre el tratamiento metodológico de la primera lengua o de las segundas— veremos que una buena parte del tiempo que se emplea en ellas está dedicado al estudio y la práctica de la normativa. La ortografía es la parte de la gramática que se lleva más horas escolares y, a la vista de los resultados, más horas sin ningún provecho. Le siguen la morfología, la sintaxis y la lectura en voz alta; también podemos añadir algunas prácticas de redacción y muy poco trabajo o nada de expresión oral.


La lengua en el aula se convierte en un conjunto de palabras con una ortografía determinada, en unas frases para analizar sintácticamente, en una cadena de sonidos a emitir de forma inteligible y expresiva, en unas palabras cargadas de antónimos y sinónimos, en listas de palabras clasificables según determinados criterios, la mayoría de veces morfológicos, y, en definitiva, muy pocas veces la lengua es un elemento vivo y útil para la comunicación. De este modo, los alumnos acaban identificando la lengua con el libro de texto o la gramática, con las reglas de ortografía que les llevan de cabeza y, en definitiva, con una asignatura escolar. Están muy lejos de darse cuenta y de entender que la lengua es la que utilizan cada día para comunicarse, jugar, hablar, estudiar, aprender, etc.; que con la lengua pueden leer historias divertidas, inventar personajes o explicar chistes con gracia.


Esta visión del estudio de la lengua lleva a menudo a emitir diagnósticos desenfocados de la capacidad lingüística de un alumno. Por ejemplo, hay alumnos que saben cosas, que leen mucho —los libros que les gustan, no los que marca la escuela—, que no demuestran interés por la escuela y se pasan el día pensando en lo suyo. Son desordenados, hacen mala letra y sus textos están repletos de faltas de ortografía. A menudo, ante la corrección de una redacción, hacen decir al profesor: Lástima, porque dice cosas y tiene gancho.


Otros alumnos: buenos escolares, disciplinados, pulcros, con mucha memoria y gran capacidad de atención. Sus redacciones tienen una presentación excelente. No hay demasiadas faltas de ortografía. No desarrollan más de una idea en todo el texto. Hacen decir al profesor: Excelente, muy pocas faltas. ¿Quién tiene más problemas de lenguaje? O, en todo caso, ¿quién tiene más posibilidades de resolver las necesidades que se le plantean?


Si entendemos el aprendizaje de la lengua como la adquisición de códigos y normas, claramente tiene más adquisiciones hechas el primer grupo de alumnos. Si pensamos que el aprendizaje de la lengua es la adquisición y el desarrollo de las estrategias necesarias para comunicarse, tiene más camino recorrido el primer grupo de alumnos.


Otro aspecto es el hecho de que la organización actual de las aulas fomenta el trabajo individual y el papel del maestro como protagonista del aprendizaje del alumno. La disposición del aula, con mesas individuales o como mucho para dos alumnos, colocadas todas mirando hacia la pizarra y el lugar donde se sitúa el profesor; éste, encaramado en un punto desde donde domina totalmente el aula (aún existen tarimas); el libro de texto invadiendo el limitadísimo espacio propio de que dispone el alumno, etc. nos hablan de una dinámica centrada en el profesor y en el libro, que requiere una actitud pasiva, obediente y silenciosa de los alumnos. Solamente en los primeros niveles, y no siempre, la distribución de las mesas y las sillas permite la comunicación entre los alumnos. Todo el tiempo de silencio y todo el tiempo durante el cual habla el maestro en el aula de Lengua es tiempo en el que el alumno no habla y, sin hablar, poco dominio de la lengua oral puede tener.


En la enseñanza de segundas lenguas (que dispone de la didáctica más avanzada) se recomienda contabilizar el tiempo durante el cual habla el maestro y controlarlo rigurosamente, porque si no, se come el protagonismo que debe tener el alumno. El maestro tiene que guiar (dar instrucciones, corregir, aconsejar, etc.) el aprendizaje del alumno, que es quien debe estar verdaderamente activo (hablar, leer, discutir, etc.) en el aula. Por el contrario, los maestros a menudo tenemos la sensación de que cuando hay más silencio y los alumnos están más quietos es cuando la clase va mejor.


Y, en cambio, cuando termine la clase de Lengua, el profesor de Matemáticas pedirá la resolución de un problema después de la lectura de un enunciado, la de Educación Física pedirá que se sigan unas órdenes expresadas oralmente, la de Ciencias Sociales querrá que los alumnos hagan el resumen de un texto y el de Ciencias Naturales pasará un cuestionario. ¿Cuándo termina realmente la clase de Lengua? ¿En qué programación de esta asignatura aparece el aprendizaje de todas las técnicas que el alumno necesita para vehicular el resto de aprendizajes? El proceso de aprendizaje requiere que el alumno adquiera las estrategias necesarias para comprender y emitir en todas sus formas, pero, ¿cuándo se aprenden estas estrategias?


Considerar que la lengua es vehículo para el aprendizaje y, por lo tanto, que también debe ser aprendida como tal, es un aspecto importante que la escuela no puede negligir. Quizá después de reflexionar sobre los aspectos didácticos que hemos citado, tendremos que hablar de problemas de enseñanza de la lengua en vez de hablar de problemas de aprendizaje de la lengua.




2. Hacia un proyecto de enseñanza de la lengua


2.1. Lengua y escuela


2.2. La lengua y el proyecto de centro


- Modelo de lengua


- Los maestros y la lengua


- Lengua 1 y Lengua 2


• Un caso especial: la inmersión lingüística


- El proyecto lingüístico de centro


Para leer más


2.1. Lengua y escuela


Ya han quedado atrás los tiempos en los que la lengua identificaba plenamente a una sociedad. Nuestra realidad actual es pluriracial, pluricultural y, también, plurilingüística. Intentemos pensar en un país, ya sea de una realidad próxima o lejana, del cual se pueda afirmar que es monolingüe. Probablemente no encontraremos ninguno.


Las causas que han llevado a esta situación son numerosas, pero podríamos destacar algunas de ellas como las más habituales: guerras, arbitrariedad en las fronteras, invasiones, colonizaciones, viajes, etc., y, por último, las migraciones, masivas o no.


Otro fenómeno remarcable de nuestro tiempo es el hecho de declarar, no explícitamente pero sí por la fuerza de los hechos, el inglés como lengua de comunicación internacional. Y es un hecho. El inglés es una de las lenguas oficiales de la diplomacia, de la ciencia y la técnica modernas, la de la mayoría de producciones cinematográficas y televisivas, y la de uno de los estados de mayor influencia política en el mundo. El hecho de que una persona que sabe inglés puede viajar sin problemas de comunicación por todo el mundo, puesto que es la lengua más estudiada, es una realidad aceptada tácitamente.


Sin embargo, a pesar de lo que hemos dicho sobre el inglés, Gran Bretaña tampoco es un estado monolingüe. Además de hablantes galeses, escoceses o irlandeses, cuenta con ciudadanos procedentes del antiguamente amplísimo imperio británico.


Más ejemplos. Finlandia, con solamente cinco millones de habitantes, registra la presencia de un mínimo de tres lenguas: finés, lengua propia de los finlandeses; sueco, lengua tradicional de cultura; y las lenguas laponas.


Francia, estado de configuración centralista, orgulloso como ninguno de su cultura en lengua francesa, vive también una realidad plurilingüe en su territorio. Por una parte se encuentran las lenguas propias de las antiguas naciones de Francia: bretón, provenzal, catalán... y, por otra, las lenguas aportadas por los países colonizados, muy especialmente el árabe de los numerosísimos magrebíes residentes en Francia.


El Estado español no es una excepción. Cuatro lenguas reconocidas (sin contar con el asturiano o los bables y el aragonés), con buen número de dialectos cada una de ellas, más la presencia de temporada de extranjeros de todo el mundo (hay muchas zonas con extranjeros que trabajan durante la temporada turística, vienen con sus familias y escolarizan a sus hijos durante algunos meses), y también la creciente llegada de refugiados humanitarios que buscan un lugar con más oportunidades para criar a sus hijos, forman parte de esta realidad pluricultural. Pensemos, por ejemplo, en la cantidad de marroquíes, persas, búlgaros, polacos, croatas... que día tras día se integran a nuestra cotidianeidad.


Ya no es nada extraño, por ejemplo, que nuestra clase esté formada, además de niños y niñas autóctonos, con su/nuestra lengua materna, por un grupito relevante de niños gitanos; por el hijo de unos inmigrantes árabes; que a medio curso se incorporen, recién llegadas del extranjero, las hijas de unos trabajadores alemanes; o que, entre los españoles, haya niños y niñas de otras comunidades lingüísticas, con lenguas distintas a la nuestra. En estas circunstancias, ¿qué debemos hacer?, ¿cómo tenemos que tratar las distintas lenguas?


La escuela debe ser el reflejo de la sociedad en la que vive y debe preparar a los chicos y chicas para moverse cómodamente en esta sociedad plural, así como alejarlos de los estereotipos o las intransigencias que dificultan la natural convivencia entre culturas, entre razas y entre lenguas. Aprender más lenguas, además de la materna, y aprender a respetarlas a todas, pasa a ser una necesidad básica para el desarrollo del individuo y para fomentar la convivencia social.


De aquí que en los siguientes apartados se desarrolle una amplia reflexión sobre cuál debe ser la postura de la escuela en relación con el hecho lingüístico de su ámbito más inmediato, y cómo las reflexiones y las decisiones posteriores deben quedar integradas en el Proyecto Curricular de Centro.


2.2. La lengua y el proyecto de centro


El proyecto educativo de centro debe entenderse como el primer paso teórico en la planificación del centro escolar, como el eje vertebrador y la referencia básica de toda la vida de la comunidad educativa del centro (Serafí Antúnez et al., 1991).


Se ha comentado anteriormente que la situación en nuestro país desde el punto de vista lingüístico es diversa, y a menudo, conflictiva. Son muchas las zonas en las que conviven dos lenguas y este contacto entre lenguas produce tal variedad de situaciones que difícilmente hallaríamos un modelo de aprendizaje válido para todas. Por lo tanto, no podemos hablar de un modelo único, de una propuesta de actuación referida a la enseñanza de la lengua, sino que la variedad de situaciones exigirá un análisis y una adecuación permanentes. La postura de la escuela respecto a la lengua tendría que partir del análisis de las necesidades del entorno para situarse en un objetivo-tendencia (se llama de este modo aquellos objetivos muy lejanos, difíciles de hacerse realidad, pero que se deben hacer explícitos para poder enmarcar y situar las pequeñas conquistas de cada día) y marcarse unas líneas progresivas de actuación. Sobre todo, los claustros de profesores deberían confiar en la capacidad modificadora de la escuela, en su presencia e importancia sociales.


Demasiado a menudo los maestros experimentamos un sentimiento de frustración cuando no podemos ver los resultados de nuestro esfuerzo. La lengua y su dominio instrumental son aprendizajes lentos y progresivos, a menudo, difíciles de medir y de observar y también subconscientes. A veces, los alumnos no se dan cuenta de lo que aprenden y los maestros sólo podremos ver los resultados a largo plazo. No es nada frecuente reencontrar a un alumno que, al cabo de algunos años, comente que lo que aprendió en la clase del profesor de lengua le ha sido útil y decisivo para su formación, importante en el presente y probablemente también en el futuro; por lo tanto, la sensación es de insatisfacción o de un cierto desengaño.


En cambio, cuando somos capaces de analizar la evolución del mundo educativo con una cierta perspectiva histórica, nos damos cuenta de que la escuela ha cambiado mucho y de que realmente posee una capacidad de modificación. De la letra con sangre entra de antaño a la escuela de hoy, se ha dado un paso muy importante en relativamente pocos años.


Hay que confiar en la energía que generan los claustros ilusionados y combativos, ya que la lectura histórica de la vida escolar demuestra que la escuela tiene fuerza, fuerza interna, pero que la renovación es más lenta de lo que se desearía y menos de lo que se llega a pensar en momentos bajos.


Por lo tanto, a pesar de que muchas veces la dureza de la realidad se impone, también es cierto que sin un objetivo (aunque sea sólo un objetivo a muy largo plazo, con formulación de objetivos generales y planteamientos globales), difícilmente se consigue adelantar. En cambio, ¡con cuánta facilidad se puede retroceder!


El proyecto lingüístico de centro tiene que servir para que cada escuela elabore la propia estrategia a partir de sus características específicas (nivel sociocultural de los alumnos, dominio de la lengua o lenguas por parte de los profesores, etc.) y de este modo, poder plantearse una verdadera acción normalizadora. El cuestionario siguiente recoge algunas preguntas que hay que responder para esbozar un plan de normalización o adecuación lingüística que responda a las necesidades del centro. Agrupa las preguntas según los distintos sujetos y aspectos de la cuestión:




PLAN DE NORMALIZACIÓN LINGÜÍSTICA


Sobre el centro


- ¿Qué lengua se quiere que sea la de comunicación, en la escuela?


- ¿Qué lengua se quiere que sea la de aprendizaje?


- ¿Cuándo y cómo se introducen las segundas lenguas, si se da el caso?


- ¿Cómo se concreta el diseño en la primera lengua?


- ¿Cómo se concreta el diseño en las segundas lenguas?


- ¿Cómo evaluaremos la competencia comunicativa en primera y segundas lenguas?


- ¿Qué relación se establece entre la lengua extranjera y las demás lenguas?


- ¿Cuáles son los requisitos previos para el aprendizaje de la lectoescriptura en el centro?


- ¿Cómo atendemos la diversa procedencia sociolingüística de los alumnos?


Sobre los alumnos y sus familiares


- ¿Cuál es su primera lengua?


- ¿Qué perfil sociocultural tienen?


- ¿Qué grado de integración tienen en la cultura de la comunidad en la que viven?


- ¿Qué actitud tienen hacia la lengua propia de la comunidad en la que viven?


- ¿Existe predisposición hacia la normalización lingüística?


Sobre los profesores


- ¿Qué primera lengua tienen?


- ¿En qué lengua dan las clases?


- ¿Qué grado de competencia comunicativa tienen en las lenguas que deben usar en el centro?


- ¿Qué actitud tienen hacia la normalización lingüística?


- ¿Qué predisposición existe (tiempo, reciclaje, interés, etc.)?


- ¿Existe una preparación lingüística y metodológica suficientes para realizar alguna campaña específica (inmersión, reciclaje, etc.)?


Sobre el entorno de la escuela (barrio, pueblo, ciudad)


- Grado de presencia de la lengua propia de la comunidad: porcentaje de inmigración, comunicaciones exteriores (carteles, tiendas, medios de comunicación, etc.), costumbres, actitudes lingüísticas, etc.


- Relación entre la escuela y el entorno: poca presencia o mucha, influencia importante o no, etc.





De las respuestas a estas preguntas y a otras parecidas, se derivarán las decisiones que marcarán la definición de la escuela en el terreno lingüístico y su propuesta de progreso, entendiendo que la escuela, juntamente con la administración y los medios de comunicación, es un agente de normalización lingüística y, como tal, tiene la responsabilidad compartida.


Dada su importancia educativa, entendemos que hay otras cuestiones lingüísticas que merecen formar parte del proyecto lingüístico de centro, o bien, ser uno de los elementos de la reflexión previa a su configuración. Nos referimos al modelo de lengua, a la lengua de los profesores y al análisis de la situación lingüística del centro y de la planificación de las segundas lenguas.


Modelo de lengua


A menudo, las divergencias de los maestros sobre qué lengua se debe utilizar en la escuela provoca que los alumnos se desconcierten y lleguen a creer que en materia de lengua todo es opinable, mucho antes de tener criterio suficiente para manifestar una opinión fundamentada. Valdría la pena, por lo tanto, que los maestros reflexionáramos sobre qué modelo de lengua hay que presentar a los alumnos y que, evidentemente, nuestras actuaciones estuvieran en consonancia con lo acordado.


En apartados anteriores decíamos que la escuela es agente de normalización lingüística y que, como tal, tiene responsabilidades referidas a la lengua. Una de estas responsabilidades es la de ofrecer un modelo. Pero ¿qué modelo debe dar la escuela? Reproducimos aquí las palabras de López del Castillo (1988):


La escuela debe enseñar la norma estándar general dando preferencia a las formas propias de la región que son utilizadas en este sentido, y haciendo conocer sistemáticamente las demás posibilidades de estas mismas formas en los distintos estándares regionales. La tarea no es excesiva, sobre todo si se enfoca desde el principio. No se trata de que las formas diferenciales sean adoptadas en el habla: será suficiente que los alumnos tengan un conocimiento pasivo, de manera que ello les facilite, al menos, la lectura de cualquier texto escrito, sea donde sea que haya sido editado. Esta práctica tiene que significar para los alumnos una apertura muy considerable para la propia realidad sociolingüística, y también colaborará a darles una visión nada monolítica de los hechos culturales.


Vayamos por partes y tratemos de reflexionar sobre algunas de las ideas que contiene este párrafo. Para empezar, podemos entender que cualquier niño o niña que llega a la escuela tiene que encontrar en el habla de los maestros las formas más próximas a las de su casa. Y todavía más cuanto más pequeños son los alumnos. Los maestros tenemos que hacer el esfuerzo de adecuar nuestro lenguaje al de los niños, como mínimo al principio, para poder establecer un puente de diálogo. El salto o la distancia entre la lengua de casa y la de la escuela es una causa de fracaso escolar, según han argumentado varios teóricos (Stubbs, 1976). Y no sólo en los primeros niveles escolares. Muchos profesores de Secundaria se quejan de la pobreza lingüística de los alumnos que vienen de la EGB, y los maestros de estos niveles de la dificultad lingüística y del salto cualitativo que supone para los niños el nuevo ciclo escolar. Es evidente que es necesario limar estas diferencias si se pretende que los alumnos puedan desarrollar progresivamente su capacidad comunicativa.


En concreto, la Educación Infantil y los primeros niveles de la Educación Primaria deberían tener como lenguaje de partida el estándar local, y la escuela debería ampliar la capacidad receptiva primero y productiva después, hasta llegar a un estándar general. Es difícil definir cuál es el nivel estándar general, y más aún si se habla de estándar oral. Hay muchos estudios y opiniones al respecto. A menudo, los maestros tendemos a dar como modelo de estándar oral el modelo normativo de la lengua escrita.


En la mayoría de lenguas existe una distancia importante entre las formas de la lengua oral y las de la escrita, siendo este hecho de la más estricta normalidad. Las lenguas no normalizadas plenamente sufren todo tipo de interferencias y normalmente buscan en la normativa de las formas escritas la seguridad y la referencia para la lengua oral, y también para los registros menos formales. Es así como algunos maestros muestran a los alumnos modelos de corrección de la lengua oral que resultan rígidos y alejados de lo que es la lengua coloquial. Otra cosa es una utilización didáctica, por parte de los maestros, de un habla hiperpurista, aspecto que se tratará más adelante. Si se desea más información, se puede leer el apartado 8.2. “Diversidad lingüística”.


Otra de las ideas que conviene destacar es la diferencia entre tener un dominio receptivo lingüístico que permita comprender textos procedentes de todo el dominio lingüístico, y ser capaz de utilizar este bagaje de forma activa. No parece que tenga que ser función de la escuela que un niño de Mallorca llegue a hablar como uno de Valencia o que un niño de Jaén hable como uno de Burgos, pero sí que lo es que todos los niños y las niñas sepan que hay diferencias entre una misma lengua, y que no tengan ningún problema de comprensión cuando en los textos que tienen que leer o en las intervenciones orales aparezcan expresiones y vocablos que no pertenezcan a su estándar regional.


La escuela debería dar la elasticidad necesaria a los alumnos para que fueran capaces de saber expresarse ampliamente en la variedad dialectal propia, y para saber usar, siempre que sea necesario, el estándar regional. O sea, los niños y las niñas tienen que aprender a dirigirse con lenguajes distintos a personas diferentes según sea la situación. Con los padres, los amigos y los familiares, podemos mantener conversaciones coloquiales y dialectales; con desconocidos, con los maestros, en la escuela, tratando temas de estudio, se debe usar un lenguaje más preciso, formal y objetivo. La progresión de este aprendizaje se definiría a partir del aumento del dominio receptivo lingüístico, entendido como la capacidad de comprender las diferentes variantes regionales, y a partir también de su conversión en capacidad de producir, en el caso del estándar regional.


Es importante destacar que el conocimiento y el uso de las diferentes variedades lingüísticas es uno de los aprendizajes donde los tres bloques de contenidos que plantea la Reforma tienen una situación de equilibro más patente. La sinonimia dialectal, la diversidad fonética, etc. son hechos a conocer; comprender textos diversos será la habilidad lingüística a practicar; el respeto por las diferentes variedades, la curiosidad de descubrir, la valoración de la capacidad comunicativa por encima de los hechos diferenciales, etc., las actitudes a fomentar.


De la misma manera, es necesario que los alumnos sean capaces de leer y de comprender textos no actuales —no hay que remontarse a la Edad Media para encontrar textos de difícil comprensión para los alumnos de hoy, porque desconocen la mitad de las palabras—, pero es absurdo querer capacitarles para expresarse en el mismo lenguaje en que lo hacían Joan Maragall, Azorín o Rosalía de Castro, por poner un ejemplo de autores propuestos como modelo en más de una ocasión.


Desde otro punto de vista, no debemos confundir el acercamiento al habla de los alumnos con el empobrecimiento y la limitación lingüística. El lenguaje de los jóvenes —y cada vez más jóvenes—, que ya no sabemos si llamar “cheli”, “pasota” o “moderno”, no puede ser de ninguna manera modelo de lengua de aprendizaje y no creemos que la aproximación a los intereses y a la persona del alumno tenga que pasar por la utilización de su argot como única fuente de comunicación.


Un argot es una forma más de riqueza lingüística. Pero es riqueza cuando actúa de manera sumativa, es decir, cuando se añade a otras formas de lenguaje, nunca cuando es sustitutiva de cualquier otra forma de lenguaje, o cuando es la única forma expresiva posible. Lo que se debe conseguir no es que los jóvenes abandonen las formas propias de expresión, sino que conozcan y usen otras haciendo con ello un trabajo de ampliación y de adecuación a la diversidad de situaciones de comunicación. Sería conveniente, por ejemplo, que los niños y las niñas tuvieran un repertorio lingüístico lo suficientemente amplio para adecuar su expresión al hecho de encontrarse dentro o fuera del aula, en situación académica o no. Y de la misma manera que, cuando lo necesitan, hacen uso del vocabulario específico relativo a un tema o a una asignatura —sin que esto implique que lo incorporen a su lenguaje habitual—, los alumnos deberían adaptar su expresión al interlocutor y a la situación de comunicación.


Hay que recordar que un argot es una variedad dialectal que nace de la comunicación entre un grupo social determinado: jóvenes, grupos profesionales, grupos de amigos, etc. Puede tener varias finalidades: esconderse con un código exclusivo, identificarse con un grupo, pasarlo bien, etc. Es lógico que los niños y las niñas en la escuela generen lenguaje creativo con alguna de estas finalidades, como también lo es que asuman y aprendan los modelos estándar para comunicaciones de otras características.


Ya para terminar, hay que tener presente que el modelo de lengua que la escuela propone no es el único que recibe el alumno. Hay que contar con la presencia de la familia, la televisión, la calle, los cuentos, etc. Tal vez la riqueza de la diversidad llegará a las escuelas cuando en vez de analizar las dificultades en términos de corrección e incorrección, se analicen en términos de adecuación e inadecuación según el contexto de la comunicación, y se oriente la actividad escolar a desarrollar todos los recursos y todos los registros posibles de la comunicación, situando cada manera de hablar en el ámbito que le corresponda.


Tampoco puede olvidarse que la escuela actúa como elemento que aglutina y ordena los diferentes inputs o entradas de distintas procedencias. El alumno está receptivo e indefenso ante un inagotable cúmulo de estímulos lingüísticos de todo tipo. Es bueno que la escuela aproxime todavía más estos modelos (radio, televisión, prensa, literatura, conversaciones, etc.) a los alumnos para que aprendan a distinguir situaciones, a valorar la adecuación lingüística en cada una de ellas y, en definitiva, a practicar el recomendable ejercicio de amplitud y tolerancia.


Los maestros y la lengua


¿Es lícito que un profesor de Ciencias Sociales ponga una mala nota a un alumno porque la presentación de los trabajos no es correcta? ¿Y porque están llenos de faltas de ortografía? ¿Y si no tienen ninguna estructura? ¿Y si las ideas están mal desarrolladas?


Posiblemente haya que cambiar los términos de la pregunta y cuestionar si el aprendizaje de la lengua es una cuestión que implica a todos los profesores. Creemos que, sin duda alguna, es un asunto que implica a todos los enseñantes, tanto si hablamos de enseñanza Primaria, como si hablamos de enseñanza Secundaria. En el primer caso parece más claro, ya que un mismo profesor, que a la vez es tutor, imparte prácticamente todas las materias. En la Secundaria el tema es más compiejo, ya que el tratamiento de la materia tiene casi siempre un carácter mucho más disciplinar y la lengua sólo tiene un papel de instrumento al servicio de la asignatura. De hecho, ¡es así como debe ser! No obstante, hay que tener en cuenta que hablamos de niños y niñas que no han finalizado sus aprendizajes, que no son lo bastante autónomos y que, por lo tanto, todavía no dominan lo suficiente este instrumento.


Si entendemos el aprendizaje de la lengua como un aprendizaje de los diferentes usos de la lengua, es evidente que el mejor especialista para el uso de los lenguajes específicos de Física es el profesor o profesora de Física. Pedir que los alumnos sean rigurosos en la formulación o en la definición de principios, que eviten la ambigüedad en la redacción o que hagan un esquema antes de empezar a desarrollar un tema, es una cuestión de todos los profesores que trabajan con un mismo alumno y no es competencia exclusiva del profesorado de Lengua. Hay que recordar esta máxima: todos los profesores son maestrosde Lengua.


Con frecuencia los alumnos suelen parecer mal educados y descorteses porque se dirigen a todo el mundo de la misma manera, prescindiendo de la edad, del cargo, etc. de una manera absolutamente familiar. Es posible que exista un problema de educación, incluso puede que haya quien justifique la bondad de proceder de este modo,

pero a menudo nos encontramos ante una situación, simplemente... de falta de recursos.


Creemos que el mejor modelo de lengua que puede ofrecer el profesorado es la ductilidad. No es lo mismo hablar con los alumnos fuera del aula, mantener un trato cordial, de carácter familiar y a menudo individualizado o en pequeño grupo, que dirigirse al conjunto del aula para dar instrucciones, explicaciones, etc., situación que requiere un planteamiento más formal. Tampoco se trata de asociar formalidad con rigidez, sino de intentar aumentar la capacidad de adecuación a cada nueva situación. Y esto, evidentemente, no se puede improvisar.


En nuestra opinión, todos los profesores de una escuela, sea cual sea su materia o especialidad, deben tener una competencia lingüística y una competencia comunicativa lo bastante amplias como para permitir, tal como decíamos anteriormente, un alto dominio de la norma estándar general. Además, en el uso de la lengua, el maestro debe ser consciente de que es punto de referencia y, a pesar del riesgo de parecer hiperpurista, debe intentar expresarse con corrección absoluta en el marco de la normativa y de la lengua estándar, haciendo un uso generoso de todos sus registros expresivos. No es necesario transgredir las reglas gramaticales para hablar genuina y llanamente.


Son modelos de lengua los maestros de Educación Infantil que tienen una pronunciación y una articulación clarísimas y, lejos de cualquier duda o confusión, los maestros de Educación Primaria, que en su diálogo espontáneo con el alumno le presentan formas diferentes de expresión sin dejar notar que están “haciendo clase”, y los maestros de Secundaria capaces de dar razón de sus actuaciones lingüísticas y de proponer modificaciones en la de los alumnos.


Por desgracia, hay padres que se lamentan (¡y no sin razón!) de que sus hijos han empezado a adquirir vicios en el hablar cuando han empezado a ir a la escuela: han incorporado incorrecciones, pronunciaciones erróneas, etc. Aunque los alumnos también están expuestos a otros modelos lingüísticos (compañeros, televisión...) que pueden ser fuente de errores, extranjerismos innecesarios o malos ejemplos, los maestros debemos asumir nuestra responsabilidad incuestionable, dentro del marco de la escuela.


Finalmente, hay que decir que los profesores también deberíamos procurar enriquecer nuestro lenguaje, teniendo en cuenta que esto no es posible sin una voluntad clara de alimentación cultural. Y si bien es cierto que la formación colectiva del profesorado, y la organización de actividades diversas para este fin, es una responsabilidad de la Administración, también es verdad que cada uno de nosotros somos responsables de nuestro reciclaje personal y profesional. Seguramente desconfiaremos del médico que no ha tocado un libro o que no ha leído ninguna revista médica desde que acabó la carrera, al margen de las actuaciones o recomendaciones de colegios o asociaciones profesionales. Cursillos, debates, fórums, estudio... y, sobre todo, lectura, son complementos indispensables de una buena actuación profesional.


Lengua 1 y Lengua 2


Profesionales y gente que viaja al extranjero de vacaciones, turistas y personas de procedencia diversa que viven entre nosotros, intercambios escolares y cursos intensivos fuera del país, etc. nos hablan de una sociedad encaminada hacia el plurilingüismo y que, además, lo vive como un hecho normal fruto del progreso. El individuo políglota es un personaje cada día más real. En muchos ámbitos se acepta como una situación normal el hecho de que la comunicación y las relaciones estén ocupadas por más de una lengua.


La escuela no puede dar la espalda a este fenómeno o ignorarlo, y así es como el aprendizaje de lenguas adquiere cada día más importancia. El nuevo Diseño Curricular así lo refleja. Cuando la escuela no ofrece suficiente respuesta a las expectativas familiares sobre el conocimiento de idiomas, los familiares optan por inscribir a sus hijos en centros especializados. El aprendizaje de una lengua extranjera ha pasado a ser una de las actividades extraescolares más habituales, y proliferan centros y más centros, y métodos y más métodos, audiovisuales o no, de enseñanza de lenguas.


Generalmente, los niños y las niñas llegan a la escuela hablando una lengua con la que vehiculan su expresión. Puede ser que, además, sepan expresarse en alguna otra, bien sea porque padre y madre hablan lenguas distintas y los niños se expresan en ambas, bien sea porque han vivido en otros lugares, etc. Sin embargo, siempre habrá una lengua preferencial con la que el chico o la chica habrá adquirido el lenguaje, y con la que continúa adquiriendo competencia lingüística. Es la llamada lengua materna o lengua 1.


En la primera lengua, el niño o la niña realiza los aprendizajes lingüísticos de carácter general. Además de un vehículo de comunicación, debe encontrar en ella una forma de ordenación del pensamiento y de formulación de los resultados de esta ordenación. Por lo tanto, en la primera lengua se aprenden todos los procedimientos propios de la misma materia y todos los procedimientos que serán subsidiarios para el aprendizaje de las otras materias.


Lengua 2 es toda lengua que se adquiere posteriormente, bien sea porque en el contexto del alumno están presentes dos o más lenguas, bien sea porque realiza en ella el aprendizaje formal. ¿Qué diferencia hay en la adquisición de la primera o de las segundas lenguas?


El psicolingüista Cummins (1979) afirma que existe una relación de interdependencia entre la competencia lingüística en dos o más lenguas. Hay una competencia lingüística general, entendida como capacidad que se adquiere en la primera lengua, pero que, después, puede vehicularse a través de varios idomas. De esta manera, cada aprendizaje lingüístico, no importa en qué lengua se realice, es una suma a la competencia lingüística general del individuo. La expresión de esta competencia en una lengua o en otra es sólo una cuestión de contexto.


En las segundas lenguas, los aprendizajes lingüísticos de carácter general ya han sido incorporados y, por lo tanto, la tarea se reduce a funciones de aplicación y de contextualización. Esta diferencia de objetivo marca la distancia entre la programación y la metodología para una Lengua 1 o para una Lengua 2.


En el caso de la peculiar situación lingüística de algunas zonas del Estado, hay una notable diferencia entre lo que entendemos por segundas lenguas. Mientras que unas son lenguas totalmente extranjeras (inglés, francés, etc.), el catalán, el gallego, el vasco o el castellano, según los casos, son lenguas presentes, en mayor o menor grado, en el contexto de nuestros alumnos. Para ellos sólo una es la primera lengua, pero solamente una de las dos lenguas existentes es la propia del país. Esto implicaría metodologías diferenciadas ya que, en muchos casos, en lugar de hablar de suma de competencia lingüística, se deberá hablar de interferencia lingüística.


Un material educativo en el que se indique Lengua 1, por ejemplo, será una herramienta que ayude a facilitar la adquisición de competencia lingüística y a aumentarla. En cambio, cualquier material que hable de Lengua 2 nos indica que el planteamiento está hecho desde la perspectiva de tener adquirida una determinada competencia lingüística en otra lengua y que, por lo tanto, plantea usos, aplicaciones y contextos de un segundo idioma.


Para terminar podríamos decir que si un alumno tiene dificultades en la adquisición de una segunda lengua, es necesario empezar a pensar en los posibles déficits en la adquisición de la primera, es decir, en la adquisición de la competencia lingüística general.


Un caso especial: la inmersión lingüística


Tal como afirma Ignasi Vila (1990):


La tradición pedagógica sobre el bilingüismo se ha modificado notablemente en los últimos quince años. Prácticamente, hasta los años 70 el bilingüismo incipiente se veía como un fenómeno negativo. De hecho, las recomendaciones tanto de la UNESCO como de prestigiosos pedagogos abogaban por mantener la lengua familiar como lengua vehicular de conocimientos. Este criterio se extendió rápidamente a la práctica pedagógica y animó una infinidad de programas de enseñanza en los que, independientemente de la lengua dominante en el medio social, se mantenía la propia lengua del alumno como lengua de enseñanza.


La aportación de Cummins fue decisiva para replantear el concepto de bilingüismo en los niños y se empezaron a diseñar programas que incorporaban el aprendizaje simultáneo de dos o más lenguas, o bien que priorizaban en la escuela la lengua minorizada socialmente. Un caso específico de este tratamiento lingüístico es la aplicación de los programas de inmersión en muchas escuelas de Catalunya (y también de Euskadi, Galicia o País Valencia; ver Arnau et al., 1992).


La primera de las características que distinguen una experiencia escolar de inmersión es el hecho que la lengua de relación y de instrucción en la escuela, y la lengua familiar de los niños y niñas que asisten al centro son distintas. Pero no todas las situaciones escolares en las que se da esto son situaciones de inmersión lingüística, ya que una de las características centrales de estos programas se encuentra en que la nueva lengua no es enseñada/adquirida como un objetivo en sí misma, sino como un instrumento para hacer otras cosas interesantes y motivadoras.


Los programas de inmersión abordan la adquisición del lenguaje desde una perspectiva comunicativa, en la que predomina, en todo momento, la negociación de los contenidos en la interacción adulto-niño. De hecho, en estos programas el conjunto de los escolares parten de una situación similar: el desconocimiento de la lengua que posteriomente vehiculará los contenidos académicos. Por lo tanto, los esfuerzos iniciales de los tutores se relacionan con la comprensión. Éstos deben conseguir que, independientemente de su lengua familiar, los escolares comprendan, en un período relativamente breve de tiempo, sus mensajes lingüísticos. Por todo esto, la mayor parte de su lenguaje estará altamente contextualizado, de manera que los alumnos puedan captar su sentido e incorporarse a situaciones comunicativas en las que cada uno utiliza los recursos lingüísticos que posee (Ignasi Vila, 1990).


Para que un programa de inmersión tenga éxito es importante tener en cuenta tres requisitos básicos e indispensables:


- Mantener el estatus de la lengua familiar, y desarrollar una actitud y una motivación hacia la lengua de la escuela con un tratamiento pedagógico adecuado. Por lo tanto, es fácil comprender que la opción escolar de la inmersión no es nunca una opción exclusivamente lingüística, sino que tiene una dimensión social que implica a todos los que se vinculan a ella.


- Desde el punto de vista estrictamente didáctico, la inmersión lingüística consiste en aprender la nueva lengua usándola, es decir, utilizándola antes de conocerla totalmente. El alumno accede a ella ya que se encuentra en situaciones que favorecen la comprensión y la producción de textos en esta nueva lengua.


- El alumno recibe el input de parte de un interlocutor que tiene un dominio superior de la Lengua. Por esta razón es indispensable la existencia de una aula de inmersión lingüística sin la posibilidad de diferentes formas de interacción.


A título de ejemplo, vamos a presentar los Programas de Inmersión Lingüística (Programes d’Immersió Lingüística —PIL—) creados por el Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, que se aplican en las escuelas donde el porcentaje de alumnos no-catalano-hablantes es superior al 70 por ciento. Estos programas se definen, además, por otras cuatro premisas complementarias:


- tienen una duración de cuatro cursos escolares;


- se aplican en los niveles educativos iniciales, en los que es prioritaria la adquisición de habilidades y destrezas y la propia maduración de los sentidos;


- la edad de los alumnos está comprendida entre los 3 y los 7 años, edades reconocidas como aptas por ser las de más capacidad plástica del cerebro humano;


- hay expresa voluntad de los padres de que sus hijos sean educados en catalán a través del PIL.


Los PIL también están dotados de: información técnica dirigida al profesorado; dotación de materiales didácticos; apoyos positivos a la expresión oral; seguimiento trimestral en el aula; seguimiento científico en colaboración con la Universitat de Barcelona; control de las habilidades lingüísticas; supervisión de los proyectos lingüísticos de los centros; evaluación global. Hoy en día el PIL es una realidad ampliamente extendida: aplicada en 700 escuelas, 1932 aulas que cuentan con más de 51.000 alumnos (Arenas, 1990).


Solamente hay que añadir que lo que parece más interesante de la aplicación de los programas de inmersión no es sólo el hecho de convertir el catalán en lengua de uso en muchas escuelas, sino la renovación en la metodología del aprendizaje de la lengua que el proyecto ha comportado.


Para un tratamiento más a fondo de la inmersión y de la educación bilingüe, consultar Artigal (1989), Siguan y Mackey (1986), y Arnau et al. (1992).


El proyecto lingüístico de centro


El Proyecto Educativo de Centro es, sobre todo, un contrato que compromete y ata a todos los miembros de la comunidad escolar a una finalidad común. Es el resultado de un consenso que se plasma después de un análisis de datos, de necesidades y expectativas. Elaborar el proyecto, más que un trabajo enfocado hacia la consecución de un instrumento de carácter administrativo y burocratizado, es una oportunidad—sobre todo para el profesorado— de hablar, de revisar y de poner en común los planteamientos instructivos, formativos y organizativos del centro en el que trabaja (Antúnez et al., 1991).


El proyecto de centro tiene tres pilares fundamentales, tal como se presenta en el siguiente esquema:
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PROYECTO EDUCATIVO DE CENTRO


Identidad del centro


Cada centro tiene que definir quién es, qué es, cuál es su razón de ser —tanto si es un centro público como privado— y cuáles son sus intenciones educativas.


Objetivos educativos


El centro hace un análisis de las necesidades educativas (alumnos, maestros, entorno, etc.) y formula sus objetivos educativos en todas las materias.


Estructura de funcionamiento


Dentro de las disposiciones legales vigentes, el claustro decide cómo quiere funcionar y lo estructura (diseño de organigramas, definición de responsabilidades, reparto de tareas, etc.); fija el calendario de ejecución y evalúa los medios humanos y técnicos necesarios, la formación necesaria del profesorado y los requisitos de continuidad.





La elaboración del proyecto lingüístico requiere una reflexión muy parecida a la del PEC. Podemos establecer un paralelismo con el esquema anterior:




Identidad (lingüística) del centro


Lengua propia de la escuela: lengua vehicular de la enseñanza, lengua de comunicación interna, externa...


Grado de identificación con la tarea de normalización lingüística del país.







Objetivos educativos (referidos a la lengua)


El análisis del alumnado y de su entorno nos indica:


- el nivel sociocultural de las familias;


- el porcentaje de alumnos con una u otra lengua como primera lengua;


- las características lingüísticas del entorno y los aspectos educativos que de él se derivan.





Por lo tanto, será objetivo del centro:


- iniciar, mantener, aumentar en un x% la presencia oral/escrita de una lengua determinada en el aula, o en la escuela;


- relacionarse, implicarse, colaborar con otras entidades culturales o cívicas;


- pedir a los familiares/maestros/personal no docente colaboración, participación, implicación;


- promover acciones y actividades que contribuyan a fomentar el uso de una lengua determinada en todos los ámbitos.




Estructura de funcionamiento


Organización en departamentos, seminarios de lengua, ciclos
Personal de apoyo


Tiempo para el reciclaje del profesorado
Presupuesto para material didáctico





La escuela que ha diseñado su proyecto de centro, con un proyecto lingüístico incorporado, sabe cómo debe hacer:


- la distribución de las horas lectivas dedicadas a cada lengua;


- la organización en departamentos o seminarios y las relaciones entre ellos;


- la composición y distribución lingüística de la biblioteca de aula y de centro;


- la selección de libros de texto, de lectura y otros materiales;


- la selección y celebración de fiestas y tradiciones que el centro hace propias;


- la lengua en la que se deben redactar formularios y documentos de comunicación interna y externa de la escuela.


La coordinación de los aspectos antes citados y otros también posibles daría como resultado un proyecto lingüístico integrado en el proyecto educativo de centro. El segundo y tercer nivel de concreción de los diseños curriculares también deberían estar integrados en el proyecto.


De este modo se evitarían incongruencias del orden de considerar, por ejemplo, catalana una escuela que, en cambio, tiene una biblioteca mayoritariamente en lengua castellana; o bien usar el euskera como lengua de comunicación, pero no como lengua vehicular de la enseñanza.


Para leer más


ANTÚNEZ, Serafí; DEL CARMEN, Lluís M.; IMBERNON, Francesc; PARCERISA, Artur; ZABALA, Antoni. Del proyecto educativo a la programación de aula. Barcelona. Grao. 1991 (3.a ed. 1993). Una visión esquemática y ordenada del trabajo planificador del centro.


STUBBS, Michael. Lenguaje y escuela. Bogotá. Cincel. 1984.
Una breve y deliciosa reflexión sobre los lenguajes del alumno, del maestro y de la escuela.


SIGUAN, Miguel; MACKEY, William. Educación y bilingüismo. Madrid. Santillana/UNESCO. Aula XXL 1986.
De las investigaciones psicolingüísticas sobre bilingüismo a los programas de educación bilingüe, con referencias a todos los agentes que intervienen (ambiente, circunstancias, maestros, programas, etc.).




3. El aprendizaje de la lengua


3.1. La lengua, instrumento de comunicación y uso


3.2. Desarrollo del lenguaje


3.3. Aprendizaje de la lectoescritura


- ¿Enseñar a leer y/o alfabetizar?


- Métodos para enseñar a leer y escribir


- ¿Cuándo hay que aprender a leer?
Requisitos previos


3.4. ¿Y después, qué?


Para leer más


3.1. La lengua, instrumento de comunicación y uso


Dice J. Tusón (1989) que una lengua, cualquiera del millar de lenguas que se extienden por el mundo, es el instrumento simbólico mediante el cual organizamos nuestro entorno. Resulta, pues, evidente que al hablar de aprendizaje de lengua hablamos de algo más que de la forma o estrategia para crear situaciones de aprendizaje.


La lengua es comunicación, y muy especialmente la lengua oral. La comunicación oral es el eje de la vida social, común a todas las culturas, lo que no sucede con la lengua escrita. No se conoce ninguna sociedad que haya creado un sistema de comunicación prescindiendo del lenguaje oral.


La lengua escrita es otra cosa, otro estadio de la comunicación. Tal como afirma Goody (1977; citado por Artigal, 1989), el acceso a la lengua escrita cambia, por un lado, el estilo cognitivo, y, por el otro, la organización social. La letra escrita conserva, preserva y vehicula la creencia, la técnica, etc. y hace posibles la crítica y la divulgación. Los acuerdos que, en otro tiempo, nuestra sociedad validaba mediante un pacto de palabra o un apretón de manos, hay que hacerlos hoy por escrito: un matrimonio, un testamento, un contrato laboral, una solicitud de trabajo, una constitución, etc. Así pues, en cierto modo, vemos que el texto escrito configura, organiza y da credibilidad a nuestro mundo.


Además, la lengua tiene una dimensión social que la escuela no puede ignorar. Refiriéndonos nuevamente a Tusón (1989), diremos que las lenguas se convierten en los instrumentos de comunicación humana y nos permiten transmitirnos el mundo de fuera y el mundo de dentro, con restricciones, claro esta, porque cada uno de nosotros es diferente y nuestras percepciones del entorno son matizadas. Por lo tanto, la lengua no es únicamente un instrumento de comunicación, sino que esta comunicación es a la vez el instrumento que nos permite conocer cómo conciben el mundo nuestros coetáneos, cómo lo entendían nuestros antepasados y, al mismo tiempo, nos permite expresar, transmitir o dejar constancia de cómo lo entendemos nosotros.


La lengua es también el instrumento mediante el cual organizamos nuestro pensamiento y es desde esta idea desde donde podemos establecer una relación clara entre mala estructuración del lenguaje y fracaso escolar. El conocimiento del mundo que nos rodea y la capacidad de interpretar este mundo es la medida que define el grado de desarrollo personal que ha adquirido cada individuo. El lenguaje debe aportar a los que aprenden las habilidades y los conocimientos mínimos necesarios para desenvolverse en el mundo en donde viven (y esto quiere decir, por ejemplo, interpretar el horario de trenes de una estación, captar el grado de subjetividad o de mala intención de una noticia, rellenar un formulario, ampliar los horizontes personales tanto como sea posible comprendiendo cómo ven el mundo los demás, etc.) pero, además, debe contribuir también a la consecución de la autonomía personal, o sea, a la capacidad de desenvolverse solo en un mundo estructurado y dirigido por personas alfabetizadas.


La lengua es, finalmente, objeto de estudio en sí misma. Es una materia con un corpus teórico importante que define las formas y las relaciones de un código. El grado de adquisición de este código nos informará del grado de competencia lingüística. Saber cómo utilizar este código, en qué situaciones y para qué funciones, nos indicará el grado de competencia comunicativa del usuario.


La responsabilidad que hemos contraído todos los profesores de lengua con nuestra comunidad es muy importante, porque la lengua de una colectividad es la suma de las lenguas de sus ciudadanos, con lo que todo ello pueda comportar de pobreza/riqueza, capacidad/ incapacidad, orden/desorden, etc.


Debemos entender, pues, que el aprendizaje de la lengua supone:


- adquirir la llave para entrar en los demás ámbitos de la cultura,


- poseer un instrumento con capacidad para ordenar nuestra mente,


- facilitar y ampliar nuestras posibilidades de comunicación y de relación,


- poder analizar el mundo en que vivimos y participar en él, para aumentar la propia seguridad personal, la capacidad de desenvolverse en ámbitos diversos y fomentar la comunicación, la relación y la participación.


Como veremos más adelante, la construcción del lenguaje es el resultado de muchas acciones e influencias que podemos agrupar en tres bloques: la familia, la escuela y el conjunto de la sociedad. En los párrafos siguientes intentaremos analizar el desarrollo del lenguaje en un niño, pero estudiaremos principalmente cómo actúa el entorno. Veremos también la importancia del cómo y el cuándo del aprendizaje de la lectoescritura y de la continuidad de dicho aprendizaje.


3.2. Desarrollo del lenguaje


Muy pronto observamos que los niños acceden al lenguaje de una manera privilegiada, que la comunidad lingüística los prepara sistemáticamente para el input. También nos dimos cuenta de que los niños, cuando intentaban utilizar el lenguaje para conseguir unos objetivos, hacían mucho más que dominar simplemente un código; estaban negociando unos procedimientos y unos significados y, de este modo, aprendían los caminos de la cultura y también los de su lengua(Jerome Brumer, 1983).


Existen múltiples estudios que analizan y describen la aparición y la progresión de las diversas estructuras lingüísticas en el habla de los niños. Se ha analizado y valorado esta evolución de tal manera que existen baremos estandarizados que indican cuándo aparecen las primeras construcciones sintácticas completas, las primeras oraciones complejas, las relaciones de causa o de consecuencia, etc. Y si bien existe una gran diversidad de opiniones entre los estudiosos sobre el origen del lenguaje, existe en cambio bastante acuerdo sobre las fases de progreso y los usos que el niño hace de la lengua.


El bebé ya usa el lenguaje, o el pre-lenguaje, para solicitar al adulto la satisfacción de sus necesidades: tiene hambre, está sucio o necesita sentirse mimado y querido. El adulto que lo cuida aprende a interpretar sus mensajes y vemos que padres, madres, abuelos y cuidadores son capaces de traducir movimientos, sonidos o medias palabras en requirimientos: quiere que lo saque del parque, tiene hambre, está impaciente por salir, etc.


Poco a poco, este acto de comunicación se aproxima más a lo que todos entendemos por lenguaje. Y no es el hecho de imitar el código de los adultos lo que nos debe hacer pensar que un niño o una niña se comunican, sino su intencionalidad. Es enternecedor ver a los padres y a las madres ante una cuna, esperando que los sonidos que emite el bebé empiecen a convertirse en las primeras palabras. Pero, ¿cuándo los ma...ma...ma..pa...pa...pa... se convierten en mamá y papá dotados de significado? Será probablemente cuando además de sonido haya intención. Hemos visto, pues, dos elementos que intervienen en la aparición del lenguaje y que inciden de forma importante en la posterior evolución: la intención y la interacción.


De vez en cuando, a través de los medios de comunicación nos llega la noticia de que ha sido hallado un niño con señales de un retraso importante, que vivía en unas condiciones deplorables de abandono y aislamiento. Una de las manifestaciones más claras de esta situación será el retraso en el lenguaje. Y sin tener que llegar a extremos tan dramáticos, hay niños que están por debajo, en mayor o menor grado, de los estándares de evolución que citábamos anteriormente. ¿Qué ha pasado?


Aparte de las condiciones de desarrollo sociocultural que, desde siempre, han marcado un uso y un conocimiento diferente del lenguaje en los individuos pertenecientes a una u otra clase social, en los últimos treinta años, la vida ha cambiado mucho. El acceso de la mujer al trabajo fuera del hogar, la costumbre generalizada de llevar a los niños desde muy pequeños a la guardería o al parvulario, la composición y la estabilidad de la familia de hoy en día, la televisión, etc. son fenómenos sociales que han incidido notablemente en muchas cosas y, entre ellas, en la adquisición y posterior evolución del lenguaje.


Actualmente, en las sociedades del bienestar, el sector de población infantil posee entidad propia. Una de las cosas que marca más la diferencia entre las sociedades económicamente desarrolladas o subdesarrolladas es precisamente el lugar que ocupa la atención a la infancia. Nuestra sociedad dispone de un diseño curricular para la educación infantil, mobiliario y moda infantil, programación televisiva y cinematográfica infantiles, médicos pediatras, espacios urbanos para la infancia, entre muchas otras cosas y actividades adjetivables como infantiles. Es decir, ser niño es un estatus, no es un tiempo de espera hasta llegar a ser adulto. Tiempo atrás, frases elogiosas para un niño o una niña eran las que afirmaban que está hecho un hombrecito, parece una mujercita, o sea, las que reconocían la proximidad de los niños a la edad adulta. Hoy en día pensaríamos que es una lástima que esta criatura haya crecido tan deprisa, que posiblemente vive demasiado entre adultos, y todo ello con cierto tono de conmiseración.


Actualmente se intenta alargar al máximo esta pretendida época dorada, sin preocupaciones ni responsabilidades. El tiempo de infancia se dilata, la maduración personal es más lenta y la evolución lingüística también.


Merece la pena destacar los siguientes puntos como aspectos sociales que inciden en el desarrollo del lenguaje:


- La familia nuclear se ha reducido. Padre, madre y dos hijos, como mucho. Cada vez hay más hijos únicos y más niños y niñas que viven solamente con el padre o la madre. Los modelos lingüísticos que ofrecía la diversidad de adultos en una familia han desaparecido. En casa no hay abuelos, ni tías solteras, ni tíos mayores, ni muchos hermanos y hermanas, pequeños y mayores.


- La cultura de trasmisión oral, cuentos al amor de la lumbre, adivinanzas, refranes y canciones han dejado paso a la cultura de los medios de comunicación. Primero la radio y después la televisión y el vídeo, presiden las horas familiares. La interacción y la colaboración activa en la narración de historias se convierten en pasividad y embobamiento silenciosos ante el televisor.


- El establecimiento del citado estatus infantil ha llevado a la creación de un lenguaje específico para dirigirse a los niños. Se trata de un lenguaje simplificado, con uso y abuso de diminutivos, repleto de errores pretendidamente comunes entre el público al que van dirigidos, y de una pobreza tremenda. El uso de dicho lenguaje en los medios de comunicación, muy especialmente en la televisión, unido al lenguaje monotonal de los dibujos animados, se convierte en una música de fondo que impregna la manera de hablar —¡y de actuar!— de los niños. Basta con hacer una prueba: pedir a un niño de entre siete y nueve años que explique un cuento. En su lenguaje se puede comprobar quién domina: la familia, la escuela... o la televisión.


En resumen, el contacto lingüístico entre niños y adultos, sin duda, ha disminuido cuantitativa y cualitativamente. Por lo tanto, los alumnos de los colegios tienen hoy en día un perfil lingüístico bastante diferente de los niños y niñas de hace unos años:


- Conocen de forma pasiva mucho vocabulario específico adquirido ante el televisor.


- Utilizan un único registro lingüístico que les permite comunicarse con los demás niños y niñas.


- Los adultos, en el escaso tiempo de relación, admiten este lenguaje limitado y apenas lo amplían.


- Imitan la estructura, la fonética, el vocabulario, etc. de sus héroes de cómic y televisión.


- Poseen un vocabulario restringido a unos ámbitos muy concretos: casa, escuela, televisión. Un ejemplo patente es el caso frecuente de niños que conocen el nombre de animales exóticos que han visto en la televisión pero no saben qué es un abejorro o una alcachofa.


Ante esto, la escuela debe tener muy claro cuál es el punto de evolución lingüística de sus alumnos, en conjunto e individualmente. A partir de aquí, será necesario diseñar las estrategias de aprendizaje que permitirán avanzar teniendo en cuenta que el progreso en el lenguaje no consiste únicamente en un aumento de vocabulario, sino que además implica:


- Aumentar la complejidad de las estructuras lingüísticas que usa el alumno.


- Aprender a distinguir y a utilizar las diversas relaciones entre oraciones y los nexos que las cohesionan (causa, consecuencia, finalidad, etc.).


- Utilizar con fluidez el sistema de referentes (pronombres, anáforas, etc.).


- Ampliar el conocimiento del mundo y del propio contexto cultural para identificar cada vez más las intenciones del lenguaje.


- Ampliar el abanico de registros lingüísticos y desarrollar los criterios necesarios para adecuarse a cada situación.


No podríamos acabar el capítulo sin hacer referencia a la adquisición y el desarrollo del lenguaje en familias bilingües. Swain (1976; citado por Artigal, 1989) considera que, desde un punto de vista piscológico, la distinción bilingüe/monolingüe no tiene ninguna importancia y que el bilingüismo debe ser tratado como una muestra obvia de la habilidad humana general que permite almacenar y cambiar de un código a otro. En general, los autores que han tratado este tema están de acuerdo en afirmar que no existe un problema de interferencias cuando existe un uso equilibrado de ambas lenguas. El problema surge cuando hay una lengua predominante. Generalmente, una de ellas ya predomina en el ambiente familiar. Por más que el padre se dirija a sus hijos en una lengua y la madre lo haga en otra, es prácticamente seguro que existirá un contexto cultural dominante. Se puede decir que la criatura perfectamente bilingüe no existe. Y cuando el desequilibrio no se encuentra en la familia, está en la escuela o en la comunidad.


Por tanto, excepto contadas ocasiones, en sociedades en las que haya conflicto lingüístico por contacto de lenguas, hay que pensar que el aprendizaje de las lenguas puede presentar dificultades.


Para acabar, citaremos las palabras de Ignasi Vila (1989):


La escuela debe intentar incidir en este proceso (el del desarrollo del lenguaje) sin limitarse a observarlo como un desarrollo natural. Por eso, el énfasis de la enseñanza de la lengua debe recaer más en sus aspectos funcionales que en sus aspectos estructurales. Se trata, sobre todo, de facilitar al escolar el dominio de la plurifuncionalidad de las partículas, incidiendo en el proceso de reorganización y almacenamiento de los diversos sistemas lingüísticos.


3.3. Aprendizaje de la lectoescritura


¿Enseñar a leer y/o alfabetizar?


La UNESCO define el analfabetismo funcional en los términos siguientes:.


Es analfabeta funcional la persona que no puede emprender aquellas actividades en las cuales la alfabetización es necesaria para la actuación eficaz en su grupo y comunidad y que deberían permitirle continuar haciendo uso de la lectura, la escritura y la aritmética al servicio de su propio desarrollo y del de la comunidad.


La alfabetización funcional es disponer de la facultad para la comunicación, para hacer las cuatro operaciones elementales, para resolver problemas y para relacionarse con otras personas en cada una de las áreas siguientes: la administración y la justicia, la salud y la seguridad, el conocimiento y la ocupación, la economía del consumidor y el aprovechamiento de los recursos de la humanidad.


No basta con saber firmar para considerarse alfabetizado, ni tampoco es preciso, para sentirse considerado como tal, redactar la crítica literaria de un autor de moda. Hay una medida que el párrafo anterior define claramente. Estar alfabetizado es tener la capacidad de actuar eficazmente en su grupo. ¿Qué significa exactamente? Significa ser capaz de rellenar, sin la ayuda de nadie, el impreso para renovar el pasaporte, ser capaz de leer e interpretar un aviso de la compañía de la luz o del agua, escribir una carta personal o familiar, interpretar las instrucciones de un cajero automático, hacer una lista de las cosas que hay que comprar, mirar la fecha de caducidad de un producto y sus normas de conservación, orientarse en unos almacenes leyendo los rótulos e interpretando los indicadores. Es decir, ser capaz de desenvolverse con autonomía en una sociedad cada vez más urbanizada y en la que impera la letra escrita.


Es evidente que aprender a leer y escribir es, en las sociedades modernas desarrolladas, algo más que adquirir la capacidad de asociar sonidos y grafías o de interpretar y utilizar un código. Estar alfabetizado es, tal como indica Wells (1986), estar en condiciones de enfrentarse convenientemente con textos diferentes para acudir a la acción, sentimiento u opinión que se propone en ellos, en el contexto de un campo social determinado.


Por tanto, y siguiendo con Wells, si la meta de la educación es, de manera general, capacitar a los individuos para que lleguen a ser pensadores y comunicadores creativos y críticos, solamente se puede aceptar como adecuado un modelo de alfabetización que reconozca la importancia del modelo epistémico, y esto es así sea cual sea el ámbito cultural del cual provengan los estudiantes.


Este autor identifica cuatro niveles en la adquisición y el dominio de la lengua escrita, que se integran entre sí, como muestra el esquema de Colomer y Camps, 1991.


[image: image]


El nivel ejecutivo es la capacidad de traducir un mensaje del modo escrito al hablado y viceversa. Implica el dominio del código y es el que la escuela trabaja de forma casi exclusiva. Recordemos que la mayoría de prácticas escolares van en esta dirección: lectura en voz alta, dictado, ejercicios ortográficos, etc., comprobaciones de la adquisición del código y del grado de conocimiento de las reglas que lo regulan.


El segundo nivel, el funcional, concibe la lengua escrita como un hecho de comunicación interpersonal que permite resolver las exigencias cotidianas y que por lo tanto implica, además, el conocimiento de las características de ciertos tipos de texto. ¿Quién no ha necesitado alguna vez escribir una instancia, un curriculum, una carta de reclamación o de presentación? Son textos que precisan otros conocimientos además de los estrictamente referidos al código.


El tercer nivel, el instrumental, permite buscar y registrar información escrita. Aquí es donde seguramente se produce la mayor paradoja escolar. Para resolver un problema de matemáticas hay que interpretar un enunciado, seguir un proceso repleto de anotaciones y cálculos y, finalmente, formular un resultado. En todos los casos, la lengua es instrumento al servicio de las matemáticas. Podríamos citar un ejemplo similar referido a las ciencias naturales, la filosofía o la música. El dominio instrumental del lenguaje, oral o escrito, es la vía de acceso a los demás conocimientos y, en cambio, el proceso de aprendizaje de este instrumento como tal está poco presente en la escuela.


El último nivel, el epistémico, se refiere al dominio de lo escrito como el de una forma de pensar y de usar el lenguaje, de manera creativa y crítica. Estructuración del lenguaje y ordenación del pensamiento se encuentran en perfecta armonía y una al servicio de la otra.


Si bien la escuela ya empieza a tomar en cuenta los niveles segundo y tercero, todavía es extraño encontrar en las programaciones escolares la articulación de los cuatro niveles y, más difícil todavía, encontrarlos de forma simultánea, es decir, de manera que el aprendizaje de un nivel no tenga que esperar a la consecución del anterior.


Ya vemos, pues, que la definición del hecho lector, la noción de alfabetización y el aprendizaje de la lectura y la escritura han originado numerosos estudios. Y es comprensible, porque tal como apuntábamos en capítulos anteriores, el crecimiento del analfabetismo funcional de nuestros escolares es un toque de alerta que debe estimular a todos los que estamos implicados en la educación para no dejar de revisar las metodologías aplicadas y para investigar nuevos caminos para mejorar los resultados.


Métodos para aprender a leer y escribir


La escuela ha sido, tradicionalmente, el lugar donde niñas y niños han aprendido a leer y escribir. Durante muchos años, este aprendizaje fue, junto con la doctrina y las cuatro reglas, la única razón de ser de la escuela. Quizá por esta veteranía o por la consciencia de la importancia del aprendizaje, es una de las cuestiones metodológicas y didácticas que ha generado más controversias.


Ya hace cierto tiempo que la pugna entre maestros partidarios de la enseñanza de la lectura por métodos sintéticos y maestros partidarios de los métodos analíticos se ha enfriado. Parecía que las discusiones entre los partidarios del sistema “global” y los del “silábico”, reconvertido más tarde en fonético, nunca iban a tener fin. Unos y otros cantaban las virtudes de un método y las deficiencias del otro. Quizá fue de esta discusión de donde empezó a surgir la pregunta, de carácter casi filosófico, ¿pero qué significa realmente LEER?


Entre los diversos estudiosos del tema existe acuerdo al afirmar que leer es comprender un texto. Otra cosa es saber cómo se alcanza dicha comprensión. Foucambert (1989) afirma, además, que la lectura es siempre una obtención de información y que, en todo caso, lo que varía es lo que se quiere hacer con esta información. Por lo tanto, vemos que nadie duda del objetivo del aprendizaje de la lectura, en todo caso la duda reside en el método.


Fundamentalmente, existen dos maneras de enseñar a leer que ya han quedado perfiladas en las páginas anteriores. Una, basada en el aprendizaje del código; otra, basada en la construcción del sentido. Analicemos comparativamente qué representan uno y otro método.








	BASADOS EN EL CÓDIGO


	BASADOS EN EL SENTIDO







	- antes de leer, el niño tiene que aprender a descifrar;


	- el niño es un lector desde el principio;







	- el maestro es transmisor de conocimientos;


	- el maestro es un “facilitador” y un guía;







	- el aula es la única agrupación de alumnos;


	- el tratamiento es individuali¬zado;







	- el niño debe repetir, memorizar;


	- el niño debe explorar, formu¬lar hipótesis y verificar el sen¬tido del texto;







	- la comprobación del aprendi¬zaje se realiza mediante la oralización del escrito;


	- la comprobación del aprendi¬zaje se realiza mediante la comprensión lectora;







	- el aprendizaje de la lectura y la escritura es simultáneo;


	- el aprendizaje de la escritura es normalmente posterior al de la lectura;







	- la base material para el apren¬dizaje es un manual;


	- la base material para el apren¬dizaje es un conjunto de tex¬tos significativos;







	- el “producto de la lectura” es el centro de interés del apren¬dizaje;


	- el “proceso” de la lectura es el centro de interés del apren¬dizaje;







	- el proceso se hace por etapas: primero aprendizaje de las co¬rrespondencias sonido-grafía, y después acceso al sentido mediante la oralización;


	- se observa el proceso de des¬cubrimiento y se sistematizan procedimientos de lectura rá¬pida.







	- la rapidez y la precisión son fundamentales;


	 







	- la comprensión se exige y se evalúa, pero no se enseña.


	 











En ambos casos es cierto que niños y niñas aprenden a leer. En el primer caso, el proceso se da por finalizado cuando el alumno conoce todas las correspondencias sonido-grafía y las utiliza correctamente. Esto suele pasar un año y un trimestre después de haber iniciado el aprendizaje.


En el segundo caso, la primera parte del proceso se da por finalizada cuando el alumno se sirve de la lectura como de un auténtico instrumento. El punto final es diferente para cada alumno, pero no debería situarse más allá del final de la educación primaria.


Hemos hablado de dos métodos opuestos que, además, son representativos de dos maneras diferentes de concebir la enseñanza. En el primero, el maestro es el centro del aprendizaje y comunica su saber a los alumnos, considerados como un todo homogéneo, con los mismos intereses, los mismos ritmos y las mismas posibilidades. Por eso se dirige generalmente al grupo-clase y trabaja con todos los alumnos de la misma manera.


En el otro caso, el alumno es una individualidad, una personalidad que el maestro ayuda a construir. La intervención del adulto sirve para indicar caminos y posibilidades, para motivar. Por eso el maestro estimula el trabajo por parejas, los pequeños grupos en los cuales se puede desarrollar un trabajo más personalizado y más específico, según las necesidades de cada alumno. De hecho, ambos métodos son dos maneras de concebir el “saber” y la autoridad.


¿Cuándo hay que aprender a leer? Requisitos previos


Según afirma Foucambert (1989), un niño no puede aprender a leer hasta que tiene entre seis y seis años y medio de edad mental. Las operaciones mentales que se necesitan para lo que consideramos mecanismo fundamental de la lectura -identificación de elementos simples, correspondencia grafemas-fonemas, consideración del orden, etc - hacen necesario un determinado nivel de desarrollo de estas operaciones intelectuales.


Si el niño no reúne todavía estas condiciones, la tentativa puede ser nefasta, entre otras cosas porque el tiempo dedicado a ella podría haberse destinado a aprendizajes más rentables, porque el esfuerzo inútil y las dificultades generadas por inmadurez dejarán mal sabor y estigmatizarán negativamente al hecho lector y, en tercer lugar, porque no es necesario añadir un elemento más de competición, y por lo tanto de segregación, en una educación ya suficientemente competitiva.


¿Todo esto quiere decir que no hay que pensar en enseñar a leer antes de los seis años? Solamente quiere decir que no hay que pensar en aprendizajes formales, pero en cambio es muy importante asegurar unos aprendizajes previos que deben desarrollarse antes de iniciar el proceso lector.


En mayor o menor grado, según el nivel cultural, social, económico, etc., el hecho lector está presente en la mayoría de familias. Desde la lectura literaria hasta la simple consulta de la programación de la televisión, un niño que ve leer a un adulto toma pronto conciencia de que la lectura facilita información. De hecho, es importante que esta observación sea fundamentada y estimulada: todos los estudios sobre el tema señalan la importancia que tiene la presencia de un ambiente familiar lector para la adquisición de los requisitos previos necesarios para iniciarse en el aprendizaje de la lectura.


El primer paso hacia la lectura pasa por el contacto físico con la letra escrita. Los niños y niñas que desde muy pequeños han manipulado cuentos están mejor predispuestos para el aprendizaje. Hay una toma de conciencia sobre lo que es la letra impresa, que se manifiesta en el cambio de actitud ante el adulto al cual se dirigen para pedir ayuda. Por ejemplo, no es raro oírles decir: ¿me lees un cuento?, cuando tienen claro que lo que hace el adulto es leer para informarse y después explicar, en lugar del ¿me cuentas un cuento? que habían usado hasta ahora. También apuntan observaciones como: ¿cuántas palabras hay?, ¿cómo es que aquí hay muchas palabras y tú dices tan pocas? (a partir de un momento dado, los niños detectan que el adulto abrevia el texto para ir más rápido y, naturalmente, protestan), enséñame dónde pone Ricitos de Oro y, más tarde, ¿verdad que aquí pone Ricitos de Oro? A veces recuerdan frases o párrafos de memoria; por eso les gustan tanto los cuentos con estribillo, que les resultan más fáciles de recordar; saben dónde se sitúan y los repiten en voz alta repasando las líneas con el dedo, reprensentando que leen. ¡Y a lo mejor sí que leen! Y los niños que ante las ilustraciones de un texto son capaces de describir su contenido con palabras propias, ¿leen o no leen? Si leer es comprender un texto, seguro que se encuentran en la primera fase.


Todo lo que acabamos de describir, ya es afortunadamente una realidad bastante extendida en las escuelas infantiles. Los maestros parvulistas conocen la utilidad de los cuentos y completan, formalizan o inician este contacto con la letra escrita, cuando no se ha hecho. La motivación por la lectura es uno de los requisitos previos que hay que desarrollar antes de iniciar el aprendizaje de la lectura.


Son también requisitos previos la capacidad de discriminar sonidos, formas e imágenes parecidas, el dominio suficiente del tiempo y del espacio que permita comprender términos como adelante, detrás, antes, después, etc., la vivencia del lenguaje como elemento de comunicación y el desarrollo de la capacidad de representación simbólica.


No podemos acabar el tema del aprendizaje de la lectura sin hacer una pequeña referencia al aprendizaje precoz. Quizá porque, tal como hemos apuntado en más de una ocasión, el tratamiento de la lectura ha generado controversia y preocupación, la determinación del momento en el que debe iniciarse el aprendizaje ha sido un tema muy debatido. En algunos momentos incluso llegó a estar rodeado de cierta exageración —recordemos que hace algunos años un porcentaje muy elevado de los alumnos de un aula no superaban con éxito las pruebas para la detección de deficiencias lectoras y especialmente de dislexia.


Hay experiencias serias sobre educación precoz, basadas generalmente en la oralización y el trabajo fonético, es decir, en la enseñanza del código, pero que no aseguraban una verdadera comprensión. Quienes cuestionan la validez de adelantar el proceso argumentan que es posible que se pueda adelantar la enseñanza, pero difícilmente se puede adelantar el aprendizaje.


Para un tratamiento más específico de la lectura como habilidad lingüística, consultar el apartado 6.4. “Comprensión lectora”.


3.4. ¿Y después, qué?


Tradicionalmente, entre el primer y el segundo curso de escolarización obligatoria, por una parte, y el tercero, por otra, ha existido un límite bastante claro sobre qué aprendizajes pertenecían a uno u otro nivel. Entendemos que, hasta el final de ciclo inicial, el alumno está inmerso en un proceso de aprendizaje del código de la lectura y la escritura, y éste es el objetivo fundamental de los cursos. En cambio, a partir del ciclo medio, entendemos que el alumno domina el código con mayor o menor seguridad, y se inicia otro proceso que tiene como objetivo prioritario la adquisición de corrección en el uso de la lengua. La lectura en voz alta, las preguntas de comprensión lectora y, muy especialmente, los ejercicios de ortografía y de gramática, llenan las horas de lengua. Los niños y las niñas dedican buena parte de su tiempo a hacer ejercicios de un libro de texto, unos cuadernos o unas fotocopias facilitadas por el maestro, que, en la mayoría de casos, aparecen fuera de todo contexto, o bien surgidos de una lectura inicial, a menudo fragmentada. Los enunciados de las actividades son parecidos a estos: completa los espacios en blanco con..., relaciona las palabras de la columna de la derecha con las de la izquierda..., busca un sinónimo y un antónimo para cada una de las palabras siguientes, escribe una frase con cada una de las palabras subrayadas...


Paralelamente a este tipo de actividades, el alumno desarrolla una idea de forma inconsciente, que naturalmente no formula nunca: una cosa es resolver los ejercicios de la escuela y otra entender lo que dice la televisión, escuchar un cuento, responder a un cuestionario de Ciencias Sociales o leer el enunciado de un problema. Muy pocas veces el alumno tiene la sensación de que lo que hace en la clase de lengua le es útil para aprender cosas de otras materias o para la vida en general.


Al mismo tiempo, los maestros empiezan a constatar que los alumnos aprenden las normas, pero no las aplican, solamente controlan los errores ortográficos en los dictados; o tanto vocabulario que hacemos y tan poco que se nota cuando hablan o escriben. Y desgraciadamente es así. El llamado hasta ahora ciclo medio ha representado, en muchos casos, la pérdida de la realidad. La niña o el niño que cuando aprendía a leer tenía la sensación de hacer una cosa útil (saber leer sirve para leer cuentos solo o para saber a qué hora hacen una película), ha pasado a hacer cosas que solamente son útiles en la escuela, y todavía podría decirse que solamente lo son en la clase de lengua. Los niveles de ciclo medio no siempre aprovechan la ventaja que representa contar con un único maestro para todas las materias, con la posibilidad que esto comporta de estar haciendo clase de lengua a todas horas.


Al llegar a la educación secundaria, el punto en el que el fracaso escolar se hace insostenible y explota, el problema es aún mayor. Los chicos y chicas no siempre han traducido la enseñanza en aprendizaje. Es decir, saben cosas, pero no saben cómo articularlas, no les son útiles. Conocen la lista de usos de la coma, seguramente han hecho muchos ejercicios de aplicación en frases pensadas expresamente con este fin, pero cuando escriben espontáneamente, la utilizan poco y mal. A todo eso, estamos hablando de alumnos que hace seis, siete u ocho años que escriben y hablan, y no precisamente poco, acumulando errores o desconocimiento de construcción. Y ya sabemos que es más duro corregir o erradicar vicios que facilitar nuevos aprendizajes.


Afortunadamente, el panorama no siempre es tan desalentador y existen numerosas excepciones. En muchas escuelas ha habido y hay un tarea notable de fomento de la capacidad y la creación literarias. Desde muy pequeños, los alumnos tienen claro que escribir es una posibilidad expresiva y aprenden a dominar recursos y técnicas. No podemos decir que los chicos y las chicas que pasan por estos aprendizajes lo tienen todo resuelto, pero sí que han pasado por un ensayo general de una parte de los usos de la lengua.


Y no contamos únicamente con esto. Además, la propuesta para el área de Lengua de los nuevos diseños curriculares nos aproxima a un nuevo planteamiento de esta materia, el cual tiene que permitir el desarrollo de las capacidades lingüísticas necesarias para vivir y estudiar en el mundo actual.
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4. La Reforma Educativa


4.1. Introducción


4.2. Estructuras curriculares


4.3. Cambios en el área de Lengua


4.1. Introducción


A partir del curso 92-93, se implanta oficialmente en todo el Estado Español la LOGSE (Ley de Ordenación General del Sistema Educativo), conocida popularmente como Reforma. Su implantación afecta tanto a las comunidades con competencias plenas en materia educativa, como a las que pertenecen al territorio MEC (Ministerio de Educación y Ciencia). Decimos “de manera oficial” porque, si bien es cierto que muchas de las propuestas de la Reforma son una novedad para muchos centros educativos, también lo es que la Reforma ya es una realidad desde hace tiempo en otros tantos centros.


La nueva ley define la educación como un todo integrador y ordenador de la propia realidad de cada niño y niña. Es decir, en sus objetivos finales plantea la necesidad de formar ciudadanos capaces de vivir con autonomía personal y armonía en una sociedad plural, llena de exigencias de todos los órdenes: laborales, sociales, afectivas, técnicas, etc.


Por otro lado, la Reforma Educativa quiere dar respuesta a una serie de demandas sociales como son, por ejemplo, la necesidad de mejorar la calidad de la enseñanza y rebajar los alarmantes índices de fracaso escolar, dedicar especial atención a la formación profesional y técnica y a la orientación hacia nuevas profesiones, todo ello desde una perspectiva de atención a la diversidad, y con un interés específico por la formación integral de la persona y la interdisciplinariedad.


4.2. Estructuras curriculares


Como hechos significativos, desde el punto de vista estructural, hay que destacar la extensión en dos cursos de la enseñanza obligatoria y la supresión de la distinción entre BUP y FP existente hasta el momento.


La Reforma Educativa estructura la enseñanza obligatoria en dos etapas: Primaria y Secundaria. La Primaria va desde los seis hasta los doce años y la Secundaria, desde los doce a los dieciséis. Además, hay dos etapas de carácter no obligatorio: la Educación Infantil, de cero a seis años (dividida en dos fases 0-3/3-6), y la Secundaria Postobligatoria, de dieciséis a dieciocho.


La prolongación en dos años de la obligatoriedad escolar homologa a nuestro país con la mayoría de sistemas educativos europeos y suprime el desajuste existente entre el final de la educación obligatoria y el inicio de la etapa laboral. Por otro lado, la supresión de la distinción entre BUP y FP, y la nueva estructuración de la Secundaria otorgan más años de reflexión a los alumnos y no los conduce a una decisión tomada a menudo de manera precipitada, y, la mayoría de veces, sin conocimiento de causa.


La estructuración de los cursos de Secundaria en créditos (secuencias de aprendizaje que se dan en un período progresivo de tiempo -35 horas lectivas-) y el aumento progresivo de la optatividad deben permitir que el alumno o alumna de Secundaria adquiera criterio de selección, basado en la experiencia, y que oriente sus intereses hacia futuros estudios universitarios o profesionales.


Existen tres tipos fundamentales de créditos: créditos comunes, que organizan las enseñanzas comunes y obligatorias; créditos de síntesis, que tienen que servir para comprobar si se han alcanzado las capacidades formuladas en los objetivos generales establecidos en las diferentes áreas curriculares; y créditos variables, referidos a los aprendizajes de carácter optativo, que deben atender la diversidad del alumnado, sin olvidar los objetivos generales de etapa y de área.


La división entre Primaria y Secundaria no es arbitraria, responde a dos etapas evolutivas perfectamente diferenciadas. En Primaria las niñas y los niños desarrollan todas las capacidades del pensamiento humano, pero con un razonamiento concreto, basado en los objetos y en la realidad inmediata. En Secundaria, en cambio, se desarrolla el pensamiento abstracto, los niños y las niñas pueden comprender hechos y conceptos que no pueden apreciar con los sentidos.


Cada etapa está dividida en ciclos de dos años. Primaria consta de tres ciclos y Secundaria de dos. La división en ciclos permite también estructurar las programaciones, lo que facilita el aprendizaje significativo que propugna la Reforma. Dicho de otro modo, una programación cíclica permite que un alumno se mueva en un mismo contenido durante dos años, cambiando únicamente el enfoque, el nivel de profundización, el grado de aproximación o de concreción... Lo que el alumno no ha asumido en un primer curso, después de un año de maduración personal, puede asumirlo al volver sobre ello, sobre todo si la programación, además de ser cíclica en un curso respecto del otro, lo es de un aprendizaje respecto de otro y permite que el alumno construya un nuevo aprendizaje a partir de otros aprendizajes previos, adquiridos en una fase anterior.


Tal y como se afirma en el artículo 2 de la LOGSE, la actividad educativa se desarrollará atendiendo a los principios siguientes:


- la formación personalizada, que propicie una educación integral en conocimientos, destrezas y valores morales de los alumnos en todos los ámbitos de la vida (personal, familiar, social y profesional);


- la autonomía pedagógica de los centros dentro de los límites establecidos por la ley, y también la actividad investigadora de los profesores a partir de su práctica docente;


- la metodología activa que asegure la participación de los alumnos en los procesos de enseñanza y de aprendizaje;


- la evaluación de los procesos de enseñanza y aprendizaje de los centros docentes y de los diversos elementos del sistema.


Si hemos destacado estos aspectos es porque creemos que son los que aportan más diferencias en relación con los modelos educativos anteriores. Muchas veces oímos decir a algunos maestros “esto será como las demás veces, un cambio de nombres y basta”. Estamos convencidos de que no va a ser así. Por primera vez oímos hablar de pluralidad y de respeto y atención a la diversidad. El claustro escolar tiene un protagonismo y una responsabilidad que uniformizaciones anteriores no le habían reconocido nunca. Cada escuela, cada claustro, cada enseñante tiene el derecho y la obligación de hacer las adaptaciones curriculares necesarias para facilitar a cada alumno los instrumentos necesarios para su progreso integral.


La metodología a seguir, por su parte, tiene que permitir que cada alumno sea el protagonista-constructor de su propio aprendizaje. El aula, los contenidos, las programaciones, etc. son elementos al servicio de esta construcción. También es importante la consideración que se hace en relación a la evaluación, que representa el elemento regulador de todo el proceso educativo, y que, por lo tanto, debe estar integrada en la programación al igual que los propios contenidos.


El DCB (Diseño Curricular Base) es el documento mediante el cual las diferentes administraciones explicitan el conjunto de objetivos, métodos, objetivos terminales, criterios de evaluación, etc. de cada etapa, ciclo, área...


Conviene destacar que los objetivos terminales están definidos en términos de capacidades. Es decir, al final de una etapa educativa el alumno es evaluado por lo que es capaz de hacer, lo que es muy distinto de la evaluación que sólo considera lo que el alumno sabe. Aquí radica, tal vez, el cambio más sustancial que propone la Reforma, desde el punto de vista del enfoque educativo. Los alumnos dejan de ser considerados como cajones vacíos que hay que llenar de conocimientos y pasan a ser individuos que lo más importante que tienen que hacer, en su paso por la enseñanza obligatoria, es aprender a aprender.


El DCB propone tres bloques de contenidos para acceder a estas capacidades:


- bloque de hechos, principios y conceptos: lo que el alumno tiene que saber;


- bloque de procedimientos, habilidades y destrezas: lo que el alumno tiene que saber hacer;


- bloque de valores, actitudes y normas: lo que el alumno tiene que aprender a valorar y, además, lo que tiene que definir sus pautas de conducta.


Esta nueva estructuración varía la incidencia de unos aspectos en relación con otros. En concreto:


- pone énfasis en los procedimientos por encima de los bloques restantes de la programación;


- explicita los valores y las actitudes que antes formaban parte del currículum oculto;


- ofrece una concepción más global del aprendizaje, que permite hacer presentes, con la misma intensidad, el nivel afectivo, el cognitivo y el psicomotriz.


Por lo tanto, los contenidos son algunos de los medios con que cuentan los maestros para ayudar a los alumnos en la construcción de su aprendizaje. La formulación de estos contenidos, por parte de la Administración, constituye el primer nivel de concreción del diseño curricular. De qué manera se pueden secuenciar estos contenidos, cómo, cuándo y de qué modo se deben llevar al aula y cómo deben ser evaluados, son los ingredientes principales del Proyecto Curricular de Centro.


El claustro tiene la responsabilidad de definir los criterios de secuenciación y de evaluación de los contenidos, de la misma manera que también le corresponde hacer los ajustes necesarios del currículum para conseguir la máxima adecuación a las necesidades del centro. Es el segundo nivel de concreción.


Cada curso, el maestro o maestros de ciclo adaptan este diseño a la realidad del grupo. Es el tercer nivel de concreción.


4.3. Cambios en el área de Lengua


El Diseño Curricular de Primaria publicado por el Ministerio de Educación y Ciencia dice lo siguiente respecto al área de Lengua.


El objetivo último del aprendizaje y la enseñanza de la lengua ha de ser llegar a un uso personal, autónomo y creativo del lenguaje oral y escrito. Y, por lo tanto, se deben descubrir y conocer las posibilidades de ambos códigos, sus convenciones de uso, de estructura y de forma.


La formulación de los objetivos nos habla de un enfoque de la lengua diferente del que hasta ahora proponían los programas oficiales. Estos objetivos nos hablan de capacidades lingüísticas entendidas como capacidades globales que permiten convertir la lengua en un instrumento útil.


El Diseño Curricular Base, que configura el marco de actuación del aula, del claustro y del maestro, hace una propuesta muy clara del camino que debe tomar el área de Lengua. De esta manera, al igual que en las demás áreas, se distingue muy claramente entre lo que se debe saber (hechos, conceptos, principios, etc,) y lo que debe saber hacer(procedimientos, habilidades, recursos, técnicas, etc.). Además, incorpora explícitamente un bloque de contenidos referidos a las actitudes y a las normas, hecho al que, en el caso de la lengua y dada su repercusión social, se debe conceder especial importancia.


Es evidente que el cambio en la propuesta es muy importante y tal vez algunos profesores encuentren en los diseños curriculares lo que ya es práctica cotidiana en su aula, o lo que intuían que debería ser, pero que no sabían cómo concretar.


Hablar, por lo tanto, de dotar al alumno de las capacidades lingüísticas necesarias quiere decir reconocer en la lengua su valor como elemento ordenador del pensamiento, como instrumento de aprendizaje, como herramienta indispensable de comunicación. Todo esto, obviamente, sin dejar de tener en consideración su valor epistémico.


A partir de ahora, con este nuevo planteamiento, la programación de lengua debería contener la aplicación de los siguientes criterios:


- Enfasis en el bloque de los procedimientos, o sea, de las habilidades lingüísticas.


- Consideración especial hacia el lenguaje oral.


- Más interés en el uso de la lengua que en el aprendizaje del código y de sus normas.


- Uso, en el aprendizaje, de los medios de comuniccación como elementos siempre presentes en la vida cotidiana.


- Cambio en la aproximación a la literatura, que deja de ser un objetivo para ser un medio para desarrollar las habilidades lingüísticas.


- Observación, estudio y práctica de la dimensión social de la lengua.


- Valoración de la importancia de la diversidad lingüística.


- Interdisciplinariedad de la lengua.


Otro aspecto a destacar del nuevo planteamiento curricular es el hecho de no diseñar bloques de contenidos diferentes para las áreas de Lengua castellana y la lengua propia de la comunidad, en el caso que la hubiere.


El área de Lengua está diseñada como un todo que debe procurar en primer lugar la obtención y posteriormente la ampliación de capacidades lingüísticas generales, independientemente de la lengua en la que se expresen. Hay que recordar, en este sentido, todo lo que ya se comentaba en el apartado 2.2. “La lengua y el proyecto de centro”.


Los objetivos generales del área de Lengua que se formulan en el DCB para la Enseñanza Primaria (1989) hablan de la adquisición de las capacidades lingüísticas básicas de la manera siguiente:




Al finalizar la Educación Primaria, como resultado de los aprendizajes realizados en el área de Lengua y Literatura, los alumnos habrán desarrollado la capacidad de:


1. Comprender los mensajes orales y escritos en castellano y, en su caso, en la lengua propia de la Comunidad Autónoma, relacionándolos con las propias ideas y experiencias (escolares y extraescolares), interpretándolos y valorándolos con una actitud crítica, y aplicándolos a nuevas situaciones de aprendizaje.


2. Utilizar el castellano oral y, en su caso, la lengua propia de la Comunidad Autónoma, para intercambiar ideas, experiencias y sentimientos, adoptando una actitud respetuosa ante las aportaciones de los otros y atendiendo a las reglas propias de las situaciones comunicativas de diálogo, conversación y debate (mantener la atención, no interrumpir, respetar los turnos, formular preguntas, realizar aportaciones, etc.).


3. Expresarse oralmente en castellano y, en su caso, en la lengua propia de la Comunidad Autónoma, teniendo en cuenta las características de las diferentes situaciones de comunicación y respetando las formas básicas de la lengua oral (progresiva corrección en la pronunciación, en las estructuras gramaticales, en el léxico, etc.).


4. Utilizar diferentes recursos expresivos lingüísticos (entonación, ritmo,...) y no lingüísticos (movimiento corporal, símbolos gráficos, música, etc.) para interpretar y transmitir mensajes con una determinada intención comunicativa (en la dramatización, radio, televisión, cómics, carteles publicitarios, etc.).


5. Utilizar la lectura con finalidades diversas, valorándola como fuente de disfrute, aventura, ocio y diversión, como fuente de información y de aprendizaje y como fuente de perfeccionamiento y enriquecimiento de su lengua.


6. Expresarse por escrito en castellano y, en su caso, en la lengua propia de la Comunidad Autónoma, teniendo en cuenta las características de las diferentes situaciones de comunicación y respetando las formas básicas de la lengua escrita (progresiva corrección sintáctica, ortográfica, léxica, etc.).


7. Explorar las posibilidades expresivas del castellano oral y escrito y, en su caso, de la lengua propia de la Comunidad Autónoma, desarrollando una sensibilidad estética y buscando cauces de comunicación creativos en el uso autónomo y personal del lenguaje.


8. Utilizar el lenguaje oral y escrito como instrumento de aprendizaje y planificación de la actividad, elaborando y anticipando alternativas de acción en la realización de tareas concretas, memorizando informaciones y revisando el proceso seguido (mediante discusiones, esquemas, guiones, notas, apuntes, resúmenes, etc.).


9. Reconocer y respetar las peculiaridades de las diferentes lenguas y/o dialectos presentes, si las hay, en la comunidad en la que vive, valorando positivamente su existencia como manifestaciones culturales enriquecedoras.


10. Reconocer la existencia de diferentes usos y registros en las producciones lingüísticas propias y ajenas, comenzando a establecer relaciones entre aspectos formales y organizativos sencillos de las mismas y las intenciones comunicativas a las que responden.





Tal como se comentaba en el apartado 2.2. “La lengua y el proyecto de centro”, es responsabilidad del claustro escolar diseñar o adecuar su proyecto curricular, y muy especialmente el lingüístico, para que las dos lenguas, si se da el caso, tengan el tratamiento que les corresponde y, al acabar la Enseñanza Primaria, los alumnos tengan un dominio correcto de ambas.


Algo parecido es lo que sucede con el DCB de la Enseñanza Secundaria. Los objetivos generales están referidos a las capacidades lingüísticas básicas y distinguen claramente la diferencia de nivel a alcanzar en lengua castellana y en la lengua propia de cada comunidad autónoma. Mientras que en lengua castellana el alumno tiene que ser capaz de comprender la variedad estándar y expresarse en esta modalidad, en la otra, además, debe reconocer los diferentes registros lingüísticos y situarse convenientemente en los usos personales, sociales y académicos propios de un joven de dieciséis años.


Para leer más


Diseño Curricular Base. Educación primaria. Madrid. Ministerio de Educación y Ciencia. 1989.


Diseño Curricular Base. Educación secundaria. Madrid. Ministerio de Educación y Ciencia. 1989.


Propuestas de Secuencia. Lengua castellana y literatura. Madrid. Ministerio de Educación y Ciencia / Ed. Escuela Española. 1992.




5. Programación del área de Lengua


5.1. Introducción


5.2. Programación de ciclo


- Cómo se deben secuenciar los contenidos


5.3. Programación de aula


5.4. Materiales


5.5. La evaluación


Para leer más


5.1. Introducción


Programar, planificar, preparar, etc. son tareas que fácilmente asociamos a la profesión educativa. Y es lógico, porque educar es un proyecto a largo plazo, que requiere unas intenciones, un plan de actuación, unos medios y una secuenciación.


Una programación es un plan de trabajo previo a la actividad, que incluye todos los aspectos que la configuran, y que la sistematizan y ordenan. En el caso de una programación educativa hay que pensar en qué hay que aprender, quién lo tiene que aprender, quién lo tiene que enseñar, cómo, cuándo, dónde, con qué, etc.


La estructura de una programación es muy similar a la de una hipótesis de trabajo que se proyecta en un triple sentido: en el plano de los contenidos, en el de las habilidades y requisitos técnicos que exigirá a alumnos y profesores, y en su dimensión temporal (Rué, 1992).


Una programación es también una declaración de intenciones y, en el caso que nos ocupa, de intenciones educativas. Podríamos establecer, por ejemplo, una estructuración de los contenidos basada en el bloque de los conceptos, o bien en el de los procedimientos, o bien en el de las actitudes. Escoger una u otra opción marcaría una manera de actuar diferente en el aula. Del mismo modo, programar o no programar las interacciones entre los alumnos para cada actividad nos hablaría del grado de importancia que el maestro, o el claustro en conjunto, otorga a las relaciones de colaboración en el aprendizaje.
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