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1. INTRODUCCION. LA REAL. ACADEMIA ESPANOLA Y LA EDUCACION EN ESPANA. JUSTIFICA-

CION DEL PRESENTE INFORME

A lo largo de sus tres siglos de historia, la Real Academia Espafiola (RAE) ha estado
estrechamente vinculada con la labor educativa de los docentes y con su efecto en la sociedad.
La RAE dirigié expresamente «a nuestra juventud» su primera Gramdtica (1771) y publicé
varias adaptaciones didécticas (epitomes y prontuarios) de las sucesivas ediciones de esta obra
durante los siglos XIX y XX. En los anos 40 del pasado siglo, la Academia publicé, bajo el
titulo E/ lenguaje en la escuela, una cartilla y dos manuales destinados a la ensefianza de la
lengua. En las dltimas décadas ha publicado dos versiones escolares de su Orrografia (2012,
2013), asi como dos diccionarios del espafol dirigidos expresamente a los estudiantes (2005,
2011). Su gramdtica mds reciente (2009-2011), elaborada conjuntamente con las academias
de los demds paises hispanohablantes, se dirigi6é especialmente a los profesores y estudiantes
universitarios. La RAE publicé seguidamente dos versiones simplificadas de esa obra (2010,
2011), adaptadas a las necesidades de los estudiantes de los niveles académicos preuniversita-
rios y de los primeros cursos de la universidad. Ha compuesto asimismo —también en cola-
boracién con las demds academias de la lengua espafiola— un Glosario de términos gramati-
cales (2019) preparado especificamente para los alumnos y los profesores de secundaria y ba-
chillerato de todos los paises hispanohablantes.

Varias de las obras de la RAE poseen aplicaciones escolares particularmente dtiles,
entre ellas su Diccionario panbispinico de dudas (2005), su Diccionario esencial (2006), los
diferentes corpus textuales (CORDE, CREA, CORPES XXI), libremente accesibles en In-
ternet, ademds de las ediciones académicas de los mejores escritores en lengua espanola (Bi-
blioteca Clésica de la RAE). Todo ello sin mencionar el Diccionario de la lengua espaiiola,
obra igualmente de la RAE y de las demds academias de la ASALE, cuya versién electrénica
supera los mil millones de consultas anuales.

Estos son tinicamente algunos resultados de la productiva labor editorial de la Real
Academia Espafola, todos ellos dirigidos a mejorar la difusidn, el uso y el conocimiento de
nuestra lengua y nuestra literatura. La larga historia de la RAE es plenamente compatible con
su adaptacién a las nuevas tecnologias, como ponen de manifiesto la amplia informacién de
que disponen los hablantes en su renovada pdgina web, su activa presencia en Twitter (ahora
X) y —mds recientemente— su proyecto Lengua Espafiola e Inteligencia Artificial (LEIA),

del que se esperan grandes resultados para la redaccién y correccién de textos escritos en
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espafol. Cabe afadir que la plataforma Enclave de la RAE contiene un gran niimero de re-
cursos did4cticos especialmente ttiles para las clases de Lengua de ESO y Bachillerato. Estos
recursos, accesibles en linea, serdn pronto gratuitos para profesores y alumnos. Finalmente,
en muchos de los actos culturales que la RAE organiza se abordan cuestiones literarias (y, a
veces, también lingiiisticas) que resultan de especial interés para los docentes de los cursos
preuniversitarios. Estos actos suelen grabarse y publicarse en Internet para que todos puedan
acceder a sus contenidos.

No son necesarios mds datos para justificar el interés que la RAE manifiesta en pro-
nunciarse publicamente sobre la forma en que se ensefia y se usa la lengua espafiola en nuestro
pais, asi como sobre la manera en que se transmite en las aulas la literatura escrita en espafiol.
La conveniencia de hacer publico precisamente ahora un informe sobre estos aspectos de la
educacién en Espafa es, si cabe, més acuciante de lo que lo fue en otros tiempos, especial-
mente si se tiene en cuenta la concurrencia de varios factores relativamente recientes cuyo

impacto en nuestra sociedad estd siendo determinante. Entre ellos destacan los siguientes:

a) Las carencias objetivas que se detectan desde hace tiempo en los jévenes en lo relativo
a su comprension lectora, su fluidez verbal, su manejo del léxico y de la sintaxis, su
capacidad expresiva y argumentativa (sea oralmente o por escrito), asi como a otros
aspectos esenciales del uso del lenguaje y del conocimiento de su lengua materna.

b) Las carencias similares que se detectan en el conocimiento y manejo de las lenguas
cooficiales, cuando coexisten con el espafiol, asi como de las lenguas extranjeras.

c) La marginacién de las lenguas clésicas en los curriculos actuales.

d) Las dificultades patentes que se constatan para conseguir que los estudiantes se in-
teresen por la literatura, sea cldsica o moderna, asi como para que adquieran y desa-
rrollen el habito de la lectura.

e) Laimportante renovacién de los modelos did4cticos que ha tenido lugar en los paises
occidentales en los dltimos afos y su profunda repercusién en la ensefanza.

f) Las transformaciones producidas por los progresos de la tecnologfa digital y sus efec-
tos, tanto didicticos como sociales.

g) El desconcierto que se observa entre el profesorado en lo relativo a la forma en que
debe llevar a cabo su labor, a la aplicacién en las aulas de los nuevos planteamientos
diddcticos y, especialmente, a la manera en que los diagnésticos conocidos y las insu-

ficiencias experimentadas han de dar paso a soluciones viables y efectivas.
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h) El surgimiento del multiculturalismo y la diversidad en nuestras aulas, asi como los
programas que su indispensable desarrollo requiere.
i) Las consecuencias de los cambios legislativos recientes sobre los aspectos de la educa-

. o _
cién que afectan a la convivencia de lenguas en Espana.

Como es légico, la RAE no pretende reemplazar en sus tareas a las facultades de Edu-
cacién, ni a las de Letras o de Filologia, y mucho menos a las autoridades educativas. En
consecuencia, el presente informe no puede constituir un andlisis critico de las formas de
ensefar ni de legislar sobre la educacién. Contiene, en cambio, un panorama —sin duda
breve y esquemitico, pero creemos que objetivo— de la situacién actual en lo relativo a las
cuestiones que abarca su titulo, asi como un examen de sus principales causas y de sus conse-
cuencias mds notorias.

En la seccién siguiente se introducen algunas consideraciones generales sobre la situa-
cién actual de la educacién en Espafia, con ocasionales referencias a otros paises europeos. Se
presta especial atencién a los cambios que se perciben en los dltimos afios entre alumnos y
profesores, asi como a la recepcién y la aplicacidn en las aulas de las disposiciones educativas
oficiales. La seccién 3 se centra en la ensenanza del espafiol como primera lengua. Se abordan
brevemente, y por separado, el diagnéstico de la situacién actual, sus principales causas y
algunas posibles vias de solucién. En la seccién 4, dedicada al estudio de la literatura, se re-
cuerdan las principales particularidades que han de tenerse en cuenta al analizar las obras
literarias, por oposicién a otras formas de expresién lingiiistica, y se resumen las dificultades
mds notorias que los docentes deben afrontar hoy para hacer llegar a sus alumnos esos conte-
nidos. La seccién 5 se dedica a los aspectos de la ensenanza que afectan a la variacién lingiiis-
tica. Se hacen en ella varias consideraciones sobre la necesidad de mejorar el conocimiento de
las variedades del espafiol y se aborda brevemente el estudio de las lenguas cldsicas y de las
lenguas extranjeras. El informe concluye con algunas reflexiones sobre las repercusiones que
posee en la educacién el estatuto actual de las lenguas cooficiales.

En la elaboracién de este informe han colaborado profesores de ESO y de Bachillerato
de varias comunidades auténomas, todos con amplia experiencia. El hecho de que el informe
se circunscriba a la ensehanza secundaria no implica que las cuestiones que aborda no sean
también relevantes para los estudios universitarios, sino mds bien que el andlisis de dicha
repercusién requerirfa un estudio independiente. No serd tampoco posible extender a las de-

mis disciplinas del 4mbito de las humanidades las consideraciones que aqui se hacen sobre la
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lengua y la literatura. Aun asi, se introducirdn, al hilo de otros razonamientos, algunas refle-

xiones sobre ciertos aspectos de la educacién en Espafia que consideramos de interés general.

El presente informe se dirige al conjunto de la sociedad, especialmente a los docentes,
a los estudiantes, a las autoridades educativas y a los medios de comunicacién. La RAE aspira
a que sea también conocido por cuantos compartan con nosotros el convencimiento de que
la educacién constituye el proceso de mayor trascendencia personal y social en la vida de las
personas, en el desarrollo de las comunidades y hasta en la mejora de la calidad de nuestra
democracia. Serfa deseable, asimismo, que este informe pudiera estimular el necesario debate

publico que requieren, a nuestro entender, las cuestiones aqui examinadas.

2. ASPECTOS GENERALES DE LA LABOR EDUCATIVA EN LA ENSENANZA SECUNDARIA

2.1. El papel esencial de la educacién en la sociedad moderna. Necesidad de planes a corto,

medio y largo plazo

El lugar absolutamente central de la educacién en las sociedades modernas estd fuera
de duda. Dicha trascendencia no se debe a que la escuela proporcione saberes ni titulos ofi-
ciales para ejercer las actividades profesionales, ni siquiera a que ayude a los estudiantes a
superar pruebas o los prepare para integrarse en el marcado laboral. Solo la educacién hace
posible que los ciudadanos moldeen su capacidad de discernimiento, de comprensién, de
andlisis y de juicio; desarrollen un pensamiento critico y creativo, y sean capaces de madurar
como personas, antes de hacerlo como especialistas en algtin dominio del conocimiento.

El papel de la educacién es esencial en la imprescindible tarea de potenciar el desa-
rrollo cognitivo de los jévenes, en particular en el despertar de su capacidad inquisitiva y de
sus dotes para la observacién y el andlisis. También lo es para que afiancen su propia perso-
nalidad, se preparen para superar retos, valoren su autoestima y adquieran conciencia de sus
responsabilidades. La formacién que proporciona el proceso educativo constituye el mejor —
por no decir el inico— entrenamiento para la vida. A todo ello se afiade que la calidad de la
educacién es la mejor garantia de la creacién y la transmisién de la ciencia y la via mds segura
para la formacién de investigadores cualificados en todos los dmbitos del saber, con las tras-
cendentales consecuencias que todo ello conlleva para la innovacién y el progreso de cualquier

sociedad.
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Aunque solo fuera por estas razones, la educacién deberfa constituir uno de los ejes
fundamentales de cualquier proyecto de servicio pablico. Cabe pensar que el hecho de que
no ocupe un lugar destacado en los pronunciamientos politicos, sean o no electorales, se debe
a que los programas que guian la actividad de los partidos y de los gobiernos se centran gene-
ralmente en las cuestiones mds inmediatas. La consecuencia més notoria del cortoplacismo al
que nos referimos es el hecho de que el nuestro sea uno de los pocos paises en los que, cada
pocos afos, los partidos politicos se lanzan unos a otros leyes educativas de escaso recorrido,
en el supuesto bienintencionado de que cada una de ellas superard las insuficiencias de la
anterior: a la LGE, de 1970, siguié la LOECE, de 1980 (que no llegé a entrar en vigor); a
esta sigui6 la LODE, de 1985 (con texto original de 1980), a su vez remplazada por la
LOGSE, de 1990, que fue sustituida por la LOE de 2006; esta tltima fue a su vez modificada
por la LOCE, de 2013, que dio paso a la LOMLOE, en vigor desde 2020.

Quedan pocas dudas de que la legislacién mds reciente serd sustituida por otra nueva
si llega al Gobierno un partido diferente del que la propuso. Es probable, ademds, que esa
cadena de sustituciones haga permanente en el 4nimo de la comunidad educativa la impresién
general de que las autoridades prestan mds atencién a los efectos politicos de sus disputas
parlamentarias que a las dificultades que suponen para los docentes y los estudiantes las cam-

biantes directrices emitidas por los Parlamentos.

En efecto, al contrario de lo que serfa de esperar, el encadenamiento de leyes educa-
tivas no ha supuesto una notable mejora de la educacién en nuestro pais. Son escasas las
reflexiones sobre las causas que hacen necesaria, al parecer, la promulgacién de cada nueva
ley, sobre las lagunas de la inmediatamente anterior y, sobre todo, sobre el hecho cierto de
que las mejoras reales en el nivel educativo de los estudiantes no son exactamente las que

cabria esperar después de tan intenso y dilatado esfuerzo legislativo.

Las leyes educativas contienen aspiraciones sumamente razonables, pero estdn, a la
vez, desconectadas en gran medida del quehacer cotidiano de los docentes y del funciona-
miento de los centros educativos. Los textos legales mencionan gran nimero de habilidades,
capacidades y destrezas que los alumnos deberfan adquirir, pero lo hacen omitiendo casi siem-
pre los indispensables cambios —ni sencillos ni inmediatos— que las nuevas disposiciones
conllevan en la preparacién del profesorado, en la organizacién de las tareas de los centros
docentes, en la confeccién de los libros de texto de cada materia o en los recursos, materiales

y humanos, necesarios para llevar a cabo todas esas actuaciones. De hecho, desde fuera de los
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Parlamentos (el nacional y los autonémicos) es dificil sustraerse a la opinién de que los legis-
ladores se sienten relativamente ajenos al largo —cuando no tortuoso— sendero que ha de
recorrerse desde la promulgacién oficial de las leyes educativas hasta su aplicacién efectiva en

las aulas.

Aparentemente, las supuestas diferencias entre partidos politicos en lo relativo a las
leyes educativas se centran en cuestiones muy especificas que suelen alcanzar cierta notoriedad
publica: la conveniencia de establecer o no una asignatura de Educacién para la Ciudadanfa,
el estatuto de la materia de Religién como asignatura computable para la media del Bachille-
rato, las condiciones que deben establecerse para repetir curso, la implantacién o supresién
de materias optativas o la organizacién de la ensefianza privada. A quienes sostengan que esas
son las barreras infranqueables que condicionardn siempre cualquier acuerdo nacional sobre
la educacién en Espana, cabria replicarles que estos asuntos no deberfan dejar de lado otros
que no son de menor alcance. Estdn entre ellos el de mejorar la formacién integral de los
alumnos y la preparacién de sus profesores, el de lograr que se potencie el esfuerzo y la crea-
tividad de unos y de otros, o el de dedicar los medios necesarios para que los estudiantes
alcancen una apropiada formacién humanistica, a veces postergada con el discutible argu-
mento de su escasa utilidad. Junto a todos estos retos, ocupa un lugar central el de conseguir
que los estudiantes desarrollen una adecuada capacidad expresiva y argumentativa con la flui-
dez y la precisién esperables, adquieran una razonable cultura general y conformen un pen-

samiento critico fundamentado.

A todo ello cabria afadir que las diferencias reales entre proyectos politicos relativas
al universo educativo no son tan marcadas como dan entender las exposiciones mds simplifi-
cadoras que de ellas se hacen a veces. No parece, en efecto, que existan proyectos que nieguen
la importancia del estudio o de la autoexigencia, y tampoco que otros estén en contra de la
universalizacién de la ensefianza o de la completa alfabetizacién de la sociedad. Aunque exis-
tan diferencias en las bases politicas de las propuestas conocidas, todas ellas deberian coincidir
en la trascendencia del proyecto educativo para el futuro de cualquier comunidad. Si ello es
asi, no cabe duda de que una mayor cooperacién entre los partidos politicos en la elaboracién
de las leyes educativas anularfa la inevitable sensacién de provisionalidad que invade desde
hace décadas a profesores y alumnos. Acabaria también con la impresién —tan descorazona-

dora como real en nuestros dias— de que los proyectos educativos son armas parlamentarias,
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cuando en realidad deberfan constituir el germen del futuro personal y profesional de los

jévenes de nuestro pais.

Dado que la educacidn, al igual que la sanidad, exige inversiones y planes de actuacién
amedio y largo plazo, es preciso legislar pensando en periodos mds dilatados. La planificacién
no ha de hacerse, por tanto, teniendo en cuenta los meses o los afios mds inmediatos, sino
pensando sobre todo en el pafs en que van a vivir quienes comienzan su vida escolar en el
momento en que se promulgan las disposiciones. Al tiempo, esas medidas deben proporcio-
nar un marco comun que garantice la igualdad de todos los estudiantes en cualquier parte del
territorio nacional. Se echa, pues, en falta un pacto de Estado sobre la educacién que todos

puedan asumir y respetar.

2.2. Nuevas orientaciones did4cticas. Limites de la oposicién entre competencias y conteni-

dos

La Real Academia Espafola no es ajena al cambio conceptual en la educacién impul-
sado por las m4s altas instancias europeas, cuyo eje central estd basado en las competencias
que los alumnos han de adquirir. Dicho papel fue definido en el programa DeSeCo (Defini-
tion and Selection of Competences) de la OCDE en 1997. Fue luego evaluado por el pro-
grama PISA desde el afio 2000; fue desarrollado por el Consejo Europeo en el documento
titulado Futuros objetivos precisos de los sistemas educativos (2001); fue potenciado por el mismo
organismo en el Marco europeo de referencia para las competencias clave del aprendizaje perma-
nente (2004), y su importancia la resaltan nuevamente la Recomendacidon 2006/962/CE en
Javor de las competencias clave en el aprendizaje permanente (Key Competences for Lifelong Lear-
ning European Reference Framework) y las conclusiones del Consejo de 2009 sobre el marco
estratégico para la cooperacién europea en el dmbito de la educacién (ET 2020, Orden
ECD/65/2015), entre otros pronunciamientos. No nos pasan tampoco desapercibidas las
competencias bésicas relativas a la comunicacién lingiiistica y el conocimiento y el uso de la
lengua que se especifican en la LOE (2006), en la LOMCE (2013) o en la LOMLOE (2020).

Como explica el diccionario académico, la acepcién de competencia ahora relevante es
aquella en la que esta voz designa la «pericia, aptitud o idoneidad para hacer algo». El enfoque
competencial hace hincapié, por tanto, en la necesidad de centrar la educacién en la capacidad

de los estudiantes para resolver problemas y llevar a cabo determinadas tareas. Como es légico,
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muchas de las mds précticas —a menudo impuestas por las nuevas tecnologias— han de ser
integradas en las labores docentes, por lo que resulta natural que la legislacién insista en ello.
Caben pocas dudas de que ha de mostrarse a los estudiantes cémo se obtiene informacién en
la Red, cémo se organiza un trabajo de clase, cémo se ha de plantear una presentacién publica,
c6mo se escribe una instancia, se prepara un curriculo, se elabora un resumen o se citan las
referencias bibliogréficas. En estos y otros muchos casos semejantes, las tareas précticas pue-
den articularse en pasos y dividirse en estrategias que los estudiantes deberian dominar. Pero
existen otros aspectos de la oposicién —generalizada hoy en el mundo educativo— entre
competencias'y contenidos que nos parecen mucho menos evidentes de lo que la legislacién

suele dar a entender.

En cualquier rama del conocimiento resulta imprescindible aprender a observar, a
generalizar, a argumentar, a reflexionar y a juzgar criticamente los razonamientos o las hip6-
tesis. La administracién educativa deberfa atender al hecho de que los docentes experimentan
no poca inseguridad cuando ven formulados tales objetivos en un listado de competencias.
Es probable, ademds, que una parte de su desconcierto se deba a que en la preparacién que
recibieron en la universidad no desempefiaba un lugar esencial el aprender a observar, a ge-
neralizar, a argumentar, a reflexionar y a juzgar criticamente los razonamientos o las hipétesis.
Ciertamente, ha de coincidirse con el llamado enfoque competencial en que la ensenanza ha
de transmitir modos de actuar y, en particular, criterios para decidir y formas de razonar y de
expresarse, asi como de manejar, ordenar y sintetizar informaciones. Pero la manera en que
habitualmente se presenta dicho enfoque parece ocultar que la puesta en prictica de cualquier

conocimiento solo es posible si este ha sido adquirido previamente.

En efecto, la ensefanza basada en contenidos se caricaturiza a veces identificando
estos con la memorizacién de datos (en particular, de nombres, titulos, fechas, definiciones,
clasificaciones o férmulas), asi como con la acumulacién de informaciones. Esta simplifica-
cién interesada oculta que nadie deberia identificar el dominio de un campo cualquiera del
saber con el conocimiento de ciertos datos sobre él. La capacidad para relacionar conceptos,
fenémenos, problemas y hasta disciplinas puede considerarse una competencia, pero solo
pueden alcanzarla los profesionales que conocen con cierta profundidad los contenidos que
articulan cada una de esas materias. La capacidad para argumentar a favor o en contra de un
razonamiento, o la necesaria para relacionar ideas o para evaluar criticamente teorfas, hipéte-

sis o postulados también pueden ser consideradas competencias. La razén por la que no
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resulta especialmente ttil enumerarlas en un listado es el simple hecho de que solo constitu-
yen objetivos diddcticos posibles de manera indirecta, ya que son los resultados naturales del
dominio y de la maduracién de los contenidos por parte de los profesores habituados a tra-

bajar con ellos.

El docente que es capaz de dar respuesta a las preguntas de sus alumnos sobre cual-
quier aspecto que suscite el interés de estos, y que el libro de texto no deje suficientemente
claro, no es el docente que conoce mejor las competencias asociadas con tal materia en la
legislacién didéctica. Es, por el contrario, el docente experimentado que conoce bien la ma-
teria en s{ misma, que es capaz de moverse entre sus vericuetos con cierta soltura, que com-
prende el alcance y los limites de cada unidad de anilisis, y que ha logrado cierta madurez al

operar con todos esos contenidos.

En ciertos 4mbitos, la mencién de las competencias requeridas no resulta ser muy
diferente de la enumeracién de los contenidos que deben adquirirse en ese dominio. Desde
hace siglos, los maestros han sido muy conscientes de que su obligacién era ensefiar a leer y a
escribir a sus alumnos, aunque nunca se preguntaran si ello implicaba transmitir competen-
cias o proporcionar contenidos. Repérese en que el conjunto de las normas ortograficas puede
considerarse un contenido, mientras que su uso correcto y su aplicacién se interpretarian
como una competencia. Andlogamente, el conjunto de distinciones sobre el 1éxico del espafiol
que un estudiante de Bachillerato debe conocer puede considerarse un contenido, mientras
que la habilidad o la capacidad para establecer tales distinciones serfa una competencia. Fi-
nalmente, las especificaciones sobre el registro o el nivel de lengua (formal, familiar, coloquial,
etc.) que se asocian con una serie de expresiones constituyen un contenido, mientras que la
capacidad para llevar a la prictica esas distinciones constituye una competencia. Aun acep-
tando que existen diferencias en la perspectiva que se adopta en cada uno de estos ejemplos,
no se enumeran objetivos radicalmente distintos por el hecho de enfocarlos desde uno u otro

punto de vista.

En la ensefianza tradicional de la gramdtica, esta fue concebida durante siglos como
arte (en el sentido tradicional de #écnica, entendida como conjunto de pautas o reglas relati-
vamente fijas). A pesar de esta definicién inicial, no demasiado alejada de lo que hoy abarca
la llamada competencia comunicativa, los tratados gramaticales introducian gran ndmero de

reflexiones sobre el sistema que subyace a dicha préctica. Hoy en dia es raro que se produzca

10
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tal mezcla de planos y que el andlisis del sistema lingiiistico mismo se confunda con el uso
fluido de la expresién oral y escrita. Interesa aqui resaltar que ambas tareas deben formar parte
de la labor docente, como explicaremos en otras secciones de este mismo informe. Como es
16gico, nada de eso obsta para reconocer que expresarse con soltura y precisién en una lengua
cualquiera constituye una habilidad o una destreza que no siempre va asociada a los conoci-

mientos cientificos que se posean sobre dicha lengua.

La distincién entre competencias y contenidos cobra mayor relevancia aplicada a
otros campos. Paraddjicamente, la formulacién de las competencias necesarias en cada uno
de ellos se ha de apoyar de manera esencial en los contenidos que les subyacen. Asf, la capa-
cidad para interpretar una obra literaria, para comprender adecuadamente los pasos de una
argumentacién (o para descubrir un error en alguno de ellos), para encontrar excepciones a
una generalizacién inadecuada, para reflexionar sobre las relaciones que mantienen las formas
gramaticales con los significados que estas expresan o, en general, para esbozar alguna expli-
cacién relativa a cualquier conjunto de datos lingiiisticos o literarios minimamente proble-
madticos no son mds que consecuencias naturales de un saber previo: el conocimiento de cada

uno de los contenidos asociados con dichas tareas.

El hecho de que el llamado enfoque competencial esté inspirado por altas instancias
europeas no impide hacer constar que se presenta a menudo entre nosotros a través de for-
mulaciones sumamente abiertas cuya identificacién y puesta en prictica requieren una for-
macién especializada por parte del profesorado. Son muy numerosos los ejemplos que po-

drfan ilustrar esta idea, pero solo mencionaremos dos:

a) La tercera de las competencias en comunicacién lingiiistica (CLL3) de la reco-
mendacién del Consejo de la Unién Europea (22/05/2018), que el ministerio
espafol refleja oportunamente en su pdgina web, resume en unas pocas lineas la
labor integral de un profesor de Lengua en la Ensefianza Secundaria. En efecto,
se establece alli que los estudiantes habrdn de «producir textos orales y multimo-
dales, con coherencia, claridad y registro adecuados, para expresar ideas, senti-
mientos y conceptos; y participar con autonomia y una actitud cooperativa y em-
pdtica en interacciones orales variadas».

b) La competencia 9.1 de la relacién de competencias especificas de la asignatura

Lengua Castellana y Literatura exige mds ain de los docentes, ya que el uso de la
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lengua se ha de combinar con su conocimiento. Dicha competencia establece que
los estudiantes habrén de ser capaces de «establecer generalizaciones sobre aspec-
tos basicos del funcionamiento de la lengua de manera acompanada, formulando
hipétesis y buscando contraejemplos, a partir de la observacién, comparacién y
transformacién de palabras, enunciados y textos, en un proceso acompanado de

produccién o comprensién de textos en contextos significativos».

Serfa posible afadir otras muchas citas similares a estas que, en buena medida, coin-
ciden en recordar a los docentes que deben hacer bien su trabajo, asumiendo que han recibido
la formacién necesaria para ello. Pero, como hemos adelantado, se observan lagunas notables
en la preparacién media del profesorado en lo relativo a la forma de llevar a la practica muchas
de esas habilidades, aun cuando es justo reconocer que dichas lagunas no son las mismas en
todas las especialidades y que estdn sujetas a un gran nimero de variables. La puesta en pric-
tica de tales capacidades exige actualizar y modernizar la formacién que los ensefiantes reci-
bieron hace tiempo. Dicha formacién pudo ser adecuada hace afios, pero no siempre lo es en
la actualidad, sobre todo si se piensa que son estos mismos docentes los que deben poner en
préctica las nuevas directrices. Tiene, pues, pleno sentido resaltar una vez més que el bienin-
tencionado conjunto de aspiraciones que se despliega en las nutridas listas de competencias
oficiales choca fuertemente con la realidad. Las autoridades educativas no deberfan situarse
al margen de ese choque, y menos atin dar a entender que queda fuera de sus responsabilida-
des. Es evidente que el enfoque competencial deberia ser concebido como un medio, pero los
documentos oficiales parecen presentarlo como un fin al otorgarle un puesto tan relevante

entre los cambios did4cticos que requiere la educacién.

El profesorado de Lengua y Literatura ha manifestado en muchas ocasiones su des-
concierto por el hecho de que no exista una metodologia docente dirigida a programar, aplicar
y evaluar el enfoque competencial aplicado a cada una de las materias. En nuestra opinidn, la
ausencia de una estructura didictica suficientemente detallada en la ensefianza por compe-
tencias no es una laguna accidental que los especialistas en educacién suplirdn en breve plazo.
Entendemos mds bien que la supuesta superacién de los contenidos como via que conduce al
enfoque competencial resulta ser una tarea menos factible de lo que podria parecer cuando la

hacemos salir de las normas oficiales para llevarla a la practica docente.
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A pesar de que las bases de estos razonamientos resultan objetivas, entre algunos edu-
cadores se ha popularizado el término despectivo contenidista, referido a aquellos docentes
que todavia hacen prevalecer los contenidos sobre las competencias. La critica tendrfa sentido
si el término contenido se interpretara en el sentido restrictivo, mencionado antes, en el que
tan solo abarca los conjuntos de datos que se enumeran para ser memorizados. Pero, tal como
hemos explicado, esa interpretacion restrictiva y descalificadora solo da cabida a una parte

muy pequefa de las informaciones que comprende el uso mds comun de la palabra.

Casi huelga anadir que se trata de un problema extensible a cualquier otra disciplina.
Puede exigirse a un historiador que sea capaz de evaluar la fiabilidad de las fuentes que usa, o
que establezca adecuadamente la relacién entre las causas y las consecuencias de los hechos
histéricos. Pero la adquisicién de esas competencias serd un objetivo inalcanzable para el des-
tinatario de tales recomendaciones si este no conoce a fondo los hechos histéricos que ha de
evaluar, asf como sus antecedentes y las posibles circunstancias concomitantes que concurran
en ellos. Todas esas informaciones previas constituirdn, sin duda alguna, un conjunto de

contenidos.

La conclusién parece, pues, evidente: mds importante que lograr que los docentes
mejoren el conocimiento del conjunto de competencias que sus alumnos deben alcanzar es
la necesidad de que mejoren su propia preparacién técnica y profesional, y adquieran un
conocimiento mds profundo de sus respectivas materias. Las competencias surgirin de ma-

nera natural como destilacién de todos esos contenidos, no como sustituto de ellos.

2.3. Importancia de la labor del profesorado

La vocacién docente no se obtiene mediante recetas ni se alcanza siguiendo ordena-
damente los pasos estipulados en alguna estrategia diddctica dirigida a adquirir compromisos
y responsabilidades. Ningin docente podrd transmitir a sus estudiantes el estimulo que re-
quiere el aprendizaje ni la ilusién por el conocimiento si no alberga previamente esos senti-
mientos en su interior. En el apartado precedente se ha insistido en la formacién y en la
actualizacién del profesorado, aun reconociendo que ambas son mds necesarias en unas ma-
terias que en otras. Conviene resaltar ahora que los docentes solo podrén trasladar a sus alum-
nos el afin por comprender la realidad —y hasta por concebir nuevas realidades— si ellos

mismos estin imbuidos de ese mismo afin.
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Interesa especialmente poner de manifiesto que los profesores no son responsables de
la formacién que han recibido. Como es 16gico, las diferencias entre ellos no se limitan al
hecho de que su preparacién profesional sea diversa (en funcién de la materia en la que se
especializaron, el lugar en que estudiaron, el profesorado que los formé, el plan de estudios
que cursaron, etc.), sino que se extienden también a la vocacién docente que anima su labor
cotidiana. En consecuencia, son también variados los niveles de interés y de esfuerzo que se
reconocen hoy entre los profesores en la tarea de completar y adaptar la formacién que reci-
bieron en la universidad. Es bien sabido, ademds, que la docencia es, para muchos de ellos,
un trabajo precario y no suficientemente remunerado que les deja muy poco tiempo para

preparar las clases y para profundizar en el contenido de sus respectivas materias.

Resulta desafortunado, en nuestra opinidn, que los cursos de renovacién pedagégica
y los relativos al uso de las nuevas tecnologias sean mucho mds frecuentes entre nosotros que
los que se centran en la actualizacién de las materias docentes. Aunque sea excepcionalmente,
se han dado incluso casos en los que se ofrecian a los profesores cursos de coaching y de
mindfulness para completar otros de diddctica, cuando seguramente hubieran necesitado re-
cibir antes algunos de formacién y actualizacién en los contenidos especializados de su propia

materia.

Sin negar en absoluto la indudable relevancia de los cursos de renovacién pedagégica,
ni tampoco el considerable avance que se puede constatar hoy entre el profesorado en el uso
de las nuevas tecnologfas, no deberia ocultarse la existencia del desequilibrio al que hacemos
referencia entre la actualizacién didéctica y la especificamente profesional. Cabe pensar que
la misma existencia de tal descompensacién es una consecuencia natural de la interpretacién
inadecuada que —tal como hemos sefialado— se ha dado en los dltimos afos al término

contenido.

En muchas facultades de Educacidn se entiende que no deben presentarse a los alum-
nos nuevos contenidos, sino Unicamente estrategias diddcticas destinadas a aplicar los que ya
se poseen. Como resultado de ello, los planes de estudio de las diversas especialidades de la
carrera de Educacion contienen fundamentalmente materias de didédctica y administracién
escolar, de forma que raramente se ocupan de profundizar en los contenidos que los estu-
diantes deben adquirir. Asi pues, en la mayor parte de los casos, los maestros egresados obtie-

nen su titulo con los conocimientos de lengua, de matemdticas o de historia que recibieron
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en su bachillerato. Por otro lado, en muchos de los mdsteres que capacitan para la docencia
en la Ensenanza Secundaria se asume hoy, de manera paralela, que los alumnos ya han reci-
bido en sus estudios de grado las informaciones que deben conocer, de modo que en el mdster
solo se han de impartir técnicas did4cticas para su transmisién. La realidad choca, una vez
mds, con las directrices oficiales, ya que es sumamente dificil mostrar cémo se ha de ensenar

una disciplina cualquiera si no se posee un adecuado conocimiento de ella.

En efecto, la didéctica de la fisica, de las matemdticas, de la historia y de la filosofia
son disciplinas fundamentales porque exigen de los que las imparten una doble formacién:
aquella relativa al profundo conocimiento de la materia que se ensefia, por un lado, y el ma-
nejo de ciertas técnicas y estrategias didécticas, por el otro. Exactamente lo mismo cabe afir-
mar respecto de la lengua y la literatura. Una parte considerable de las quejas reiteradas de los
alumnos que cursan el mdster al que se acaba de aludir remite precisamente al hecho de que
los profesores que lo imparten no poseen esa doble formacién. Nadie pretende sugerir que
sea facil adquirirla, pero no tiene sentido ocultar que muchos de los profesores que habitual-
mente imparten tales cursos solo suelen estar formados en una de las dos vertientes mencio-
nadas: la did4ctica. Como consecuencia 16gica, esos docentes no son capaces de responder a
las preguntas especificas de sus alumnos relativas a la forma de abordar en las clases gran
ndmero de contenidos relativamente técnicos de lengua y de literatura. El mismo razona-
miento podria extenderse a otras materias. Ciertamente, la did4ctica es hoy una disciplina
subdividida en otras muchas, como consecuencia de la natural especializacién de las dreas de
conocimiento. Caben pocas dudas de que los resultados obtenidos serian mejores si la prepa-
racién profesional en las técnicas de ensefanza que sin duda poseen los especialistas en diddc-
tica de la lengua y la literatura fuera acompafniada de un conocimiento mds profundo de la

propia materia en cuya ensefianza son especialistas.

No solo ha cambiado en los tltimos tiempos la preparacién del profesorado. Ha cam-
biado también, y de manera fundamental, la labor que se espera de él. Seguramente es exage-
rada la imagen segun la cual los profesores han pasado en Espafa de ser maestros a ser acom-
pafnantes, pero no es exagerado afirmar que se ha potenciado en los dltimos tiempos una
cierta relativizacién del conocimiento. Por un lado, es habitual suponer que este es mudable,
incluso efimero, ademds de ficilmente accesible en la Red; por otro, se asume que el alumno
ha de llegar personalmente a los contenidos a través de su propia indagacidn, evitando asf que

se le impongan desde fuera como si constituyeran verdades absolutas. Si los resultados de tales
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experiencias personales no coinciden entre los alumnos —continda el razonamiento impli-

cito—, habrin de darse todos ellos por vélidos.

No suelen ponerse de manifiesto las peligrosas consecuencias a las que puede dar lugar
esa peculiar manera de entender la educacién. Como es obvio, la relativizacién del conoci-
miento surge como reaccién natural a su imposicién autoritaria, por lo que quienes la defien-
den recuerdan a menudo los tiempos en los que la ensefianza se identificaba en gran medida

con la aséptica memorizacién de informaciones.

El andlisis de ciertas obras literarias, filoséficas o sociolégicas da lugar a multiples
interpretaciones que pueden ser aceptables si se sustentan adecuadamente. Pero esa forma de
razonar no es extensible a todas las materias. Existen conocimientos objetivos de literatura,
de gramdtica o de ortografia, junto con otros muchos de filosofia, historia, geografia, biologia
o matemdticas, que el profesor debe dominar y los alumnos deben adquirir. No es cierto que
una expresién lingiifstica admita cualquier andlisis gramatical ni cualquier interpretacién se-
mdntica, ni tampoco que un aforismo, un refrdn, un principio lo’gico o una reaccién quimica

puedan ser entendidos de cualquier forma que un alumno pudiera considerar adecuada.

Es oportuno insistir, por todo ello, en que los docentes no son tnicamente guias,
moderadores o cuidadores. Saben mucho mis que sus alumnos y han de poseer la formacién
necesaria para deslindar lo asentado de lo opinable en la materia de su especialidad, asi como
para transmitir a sus estudiantes conocimientos objetivos, ademds de formas de juzgar y de
interpretar la realidad. Los docentes no pueden aplaudir cualquier afirmacién, razonamiento
o conclusién de sus alumnos con el objetivo de no mermar su autoestima, sino que han de
mostrar objetivamente que unas deducciones son mds adecuadas que otras, unos andlisis mds
s6lidos que otros, unos principios cientificos mds fundamentados que otros y unos hechos

mds ciertos y objetivos que otras posibles alternativas.

Las quejas mds reiteradas del profesorado de ESO y Bachillerato en Espafia han sido
difundidas por multiples vias. Muchas de ellas aluden a la sobrecarga laboral y burocratica
que padecen los docentes, al nimero de horas de clase que deben preparar e impartir, asi
como al de alumnos por aula (las denominadas ratios). Otras afectan al considerable esfuerzo
que conlleva la imprescindible atencién personalizada a los estudiantes (posean estos o no
necesidades especiales), al nimero de pruebas escritas que deben evaluar y de informes que

han de cumplimentar. La llamada evaluacion continua es una aspiracién legislativa
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sumamente razonable. A la vez, el legislador no parece verse afectado por el hecho de que el
llevarla a cabo exige un extraordinario esfuerzo al profesorado, inadecuadamente compensado
en nuestros dias desde el punto de vista econémico y poco valorado desde el social y desde el

politico.

Los especialistas en didédctica insisten hoy en que los docentes han de aprender a eva-
luar por objetivos, por centros de interés, por competencias, por estidndares de aprendizaje,
por rubricas, por retos, por proyectos y por servicios. Tal vez sea asi. Pero se constata una y
otra vez que muchos profesores perciben a diario el marcado contraste que se da entre la
considerable sobrecarga administrativa y burocrética a la que ven sometidos y el escaso tiempo
de que disponen para mejorar su propia formacién. El informe TALIS 2018, que incluia los
resultados de la autoevaluacién de los profesores, constituye tan solo una muestra de tal des-
equilibrio, que sale claramente a la luz si se comparan los resultados de los docentes espanoles
con los de otros paises. En nuestra opinidn, resulta especialmente preocupante el hecho
mismo de que de las directrices oficiales parezca deducirse a menudo que actualizar la forma-
cién profesional del profesorado es menos importante que familiarizarlo con las nuevas estra-
tegias educativas, con las nuevas tecnologfas o con los cambios didécticos que unas y otras

conllevan.

Deberia buscarse, en suma, un equilibrio entre los dos tipos de formacién a los que
se alude, ya que, como es légico, la mejora en la formacién profesional de los profesores no
ha de limitarse a los aspectos referentes a sus disciplinas particulares. Ha de extenderse tam-
bién a las técnicas did4cticas adecuadas en el nivel educativo en que se imparta cada materia
y ha de ampliarse a la organizacién educativa, asi como al conocimiento de los recursos hu-

manos y materiales de los que se dispone.

Lo cierto es que, como consecuencia de la presién burocritica a la que los ensefiantes
estdn hoy sometidos, en los departamentos de Lengua y Literatura de los centros docentes se
dedica en la actualidad muy escaso tiempo a considerar el planteamiento de cada asignatura:
metodologfas posibles, tipos de ejercicios que los estudiantes podrian resolver, formas de ana-
lizar los textos desde el punto de vista lingiiistico y literario, nuevos manuales publicados que
pudieran ser ttiles, discusién sobre teorias, terminologfas, unidades de andlisis, etc. Se ha
observado ademds en numerosas ocasiones que los avances en las ciencias de la naturaleza

llegan a las aulas en proporcién mucho mayor que los avances en las humanidades. A todo
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ello se anade que ni esta cuestién ni las anteriores parecen preocupar demasiado a los inspec-
tores educativos, tal vez porque las consideran demasiado préximas a la «ensefanza de conte-

nidos».

Como tantas veces se ha sefialado, las tareas educativas pueden concebirse en funcién
de los conocimientos que ayudan a adquirir o bien en funcién de las metas que permiten
alcanzar. En el segundo caso, el propésito de estudiar no es tanto aprender como alcanzar un
determinado objetivo, quizd de forma similar a como el corredor de una carrera de vallas no
considera cada una de ellas méds que como un obstdculo que debe saltar para llegar a la meta
antes que otros competidores. Es bien sabido que los profesores que imparten hoy en Espafa
cursos de Bachillerato (sobre todo el segundo de ellos) no orientan exactamente sus materias
en funcién de los conocimientos que se suponen necesarios en ese nivel docente, sino en
funcién de los que serdn mds dtiles a sus alumnos para superar la EvAU (evaluacién para el
acceso a la universidad; también EBAU: evaluacién del Bachillerato para el acceso a la uni-
versidad), sea cual sea la relevancia objetiva de tales ensefianzas. Estos dltimos conocimientos
dependen de los coordinadores de dicha prueba, lo que a menudo conlleva notables diferen-

cias entre ellos en funcién de las comunidades auténomas en las que las pruebas tienen lugar.

El argumento que se acaba de introducir posee, a la vez, una cara inversa, ya que, si
la exigencia es mayor en la EvAU, los nuevos requisitos se convertirdn inevitablemente en
nuevas tareas para los profesores de Bachillerato, que se verdn asi obligados a instruir a sus
alumnos en aspectos de su preparacién en los que pudieran no haber pensado anteriormente.
En cualquier caso, seria de desear una mayor homogeneidad en los conocimientos que son

objeto de evaluacién en dichas pruebas.

3. LA ENSENANZA DEL ESPANOL COMO PRIMERA LENGUA. DIAGNOSTICO DE LOS PROBLE-
MAS, CAUSAS PROBABLES Y POSIBLES SOLUCIONES

En los estados de la cuestidén y en otros panoramas similares a este, es habitual pre-
sentar conjuntamente el diagndstico, las causas y las soluciones de las situaciones analizadas.
Dada la envergadura de las cuestiones que aqui se abordan, se hace aconsejable exponer sepa-
radamente todos esos componentes. Debe tenerse en cuenta que algunos de los aspectos des-
tacados en las pdginas que siguen podrian caracterizar por igual la ensefianza de otras materias,

no solo de la lengua y la literatura. Aunque ello pudiera ser asi en algunos casos, la RAE
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entiende que son factores muy relevantes en la docencia de estas tltimas disciplinas, por lo
que no deberfan omitirse de la relacién de aspectos y circunstancias que se ofrece a continua-

cién.

3.1. Diagnéstico

Antes de presentar una relacién de los principales déficits observados en nuestros es-
tudiantes de Primaria, ESO y Bachillerato en lo relativo al uso y al conocimiento de su lengua,
es oportuno resaltar los indudables logros que se han conseguido en los tltimos tiempos, sin

intentar precisar a qué administracién pudieran corresponder.

En efecto, cualquier informe sobre la educacién en nuestro pais debe reconocer abier-
tamente el considerable avance logrado en la extensién de la igualdad de oportunidades, en
las politicas de becas y en otros aspectos del acceso universal a la educacién. También deben
valorarse muy positivamente las indudables mejoras que se perciben entre los jévenes en el
conocimiento y el dominio de los medios digitales, en la extensién de la ensefianza a los
alumnos con discapacidad, en la integracién de los inmigrantes en los diversos niveles del
proceso educativo y, en general, en la imprescindible tarea de conseguir que la educacién
llegue a todos los ciudadanos, sea cual sea su origen, su sexo, su nivel cultural y su situacién
econdémica. La educacién representa uno de los factores fundamentales de nivelacién e inte-
gracién en la sociedad, ya que constituye una poderosa herramienta para evitar las brechas
sociales. Las dificultades objetivas de llevar a la prictica tan largo proceso hacen inevitable
que se requieran todavia numerosos pasos en esa direccién, pero no cabe duda de que se ha
producido un notable avance en todos los dmbitos mencionados.

No es aceptable, en cualquier caso, la idea de que esas mejoras han de implicar forzo-
samente el descenso en los niveles alcanzados. Asi pues, el reconocimiento de dichos logros
no deberia reducir la importancia de los principales déficits observados en el alumnado actual
de Primaria, ESO y Bachillerato de nuestro pais en lo relativo al uso y el conocimiento de su
primera lengua. Entre los problemas mds destacados figuran los que se exponen seguida-

mente.

a) Las considerables dificultades que los alumnos muestran en la lectura es un dato ob-
jetivo que ha sido confirmado en las evaluaciones de los informes PISA, entre otras

fuentes. De hecho, el informe PISA de 2018 ofrecia peores datos que el informe PISA
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de 2015 en lo relativo a la comprensién lectora de los estudiantes espafoles. Es muy
probable que al menos una parte de ese déficit constituya una herencia que los alum-
nos de ESO y Bachillerato arrastran desde la Ensefianza Primaria, lo que lleva a la
necesidad de reconsiderar la forma en que se aborda en esta la llamada lectoescritura.
Son muy numerosos los docentes (de varias comunidades auténomas) que atestiguan
una y otra vez la gran dificultad que sus estudiantes de Secundaria y Bachillerato
experimentan para comprender los textos, sin excluir los discursos que no son espe-
cialmente complejos. Se ha observado en no pocas ocasiones que los estudiantes com-
prenden las palabras que integran los discursos, pero no son capaces de armar global-
mente el significado de estos, por lo que tampoco pueden resumirlos adecuadamente,
extraer las ideas esenciales expuestas y distinguirlas de los aspectos secundarios. Es
especialmente importante resaltar que este problema no se detectaba en Espana hace
30 afios en buena parte del alumnado, si bien tampoco tendria sentido ignorar que el
acceso a la educacién no alcanzaba en ese tiempo los grados de universalizacién que

hoy se conocen.

Son apreciables, asimismo, las deficiencias observadas entre los alumnos en la redac-
cién de textos, un déficit que se detecta también en la expresién oral. Muchos estu-
diantes muestran una considerable pobreza léxica, que se extiende de la ESO al Ba-
chillerato y que no mejora sustancialmente en la universidad. Los textos que los estu-
diantes redactan no solo muestran considerables fallos de sintaxis y de morfologia
(ademds de errores ortogrificos de peso), sino también una notable penuria expresiva.
Las grandes lagunas en el conocimiento del léxico que los alumnos suelen poner de
manifiesto no afectan solo a su reconocimiento, sino también a su uso, a su interpre-
tacién, a la percepcién de sus matices y a su adecuacién contextual o discursiva. Una
gran parte de los estudiantes no maneja con fluidez los sinénimos, ni tampoco las
llamadas colocaciones o coapariciones (es decir, las restricciones del uso de las palabras
en funcién de su contexto inmediato). Tampoco son capaces de redactar textos ex-
presando de manera articulada las ideas que desean exponer. El hecho de que rara-
mente se aluda en los documentos oficiales a las graves deficiencias detectadas entre
los estudiantes en lo relativo a la capacidad de comprensién y redaccién de los textos
hace pensar que quiz4 este problema no es considerado esencial en las normas regu-

latorias de la educacidn, lo que entendemos que deberia corregirse.
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En casi todos los listados oficiales de competencias se especifica desde hace afios la
necesidad de lograr que los estudiantes adquieran un buen dominio de los registros
lingiiisticos y de los niveles de lengua. Se insiste en particular en la necesidad de dis-
tinguir la lengua oral de la escrita, y en la de ajustar el 1éxico y la sintaxis a las condi-
ciones contextuales del discurso y al grado de formalidad de la situacién comunica-
tiva. Pero, si bien no puede culparse a las autoridades de minusvalorar este problema,
se siguen detectado considerables deficiencias en el alumnado en este aspecto funda-
mental del uso de la lengua. Si este déficit persiste, las indicaciones oficiales deberfan
ir més alld de hacer notar que estamos ante una competencia que los alumnos han de

adquirir.

Son asimismo destacables las deficiencias observadas en el alumnado en lo relativo a
la narracién, la descripcién y la argumentacién, en particular en el razonamiento ar-
ticulado, el encadenamiento de ideas o la exposicién ordenada de los factores concu-
rrentes en alguna exposicién. Se recuerda, a la vez, que forma parte de la educacién
—, por tanto, de las competencias transversales que los alumnos han de alcanzar—
la capacidad de encontrar fallos en una argumentacién, detectar el solapamiento de
ideas o la presencia de redundancias en un discurso, asi como la capacidad de contra-
poner unas ideas a otras y de criticar con solidez los argumentos ajenos. De nuevo, el
hecho de que algunas de estas capacidades figuren en las relaciones conocidas de com-

petencias contrasta marcadamente con la realidad observable en las aulas.

Muchos estudiantes carecen hoy de un acervo cultural propio, un conjunto de ancla-
jes que les permitan vincular lo nuevo con lo conocido o un marco de referencias que
les sirva de asidero a la vez expresivo y mental. Un gran nimero de alumnos apenas
conoce hoy refranes, dichos, citas, méximas, adagios, sentencias, poemas o cualquier
otra manifestacién de ese amplisimo caudal que en otros tiempos se integraba de
forma natural en la cultura general de los ciudadanos. Algunos pensardn que consi-
derar pertinente dicha acumulacién esconde una versién elitista de la ensefianza, o tal
vez un intento de rehabilitar el denostado papel de la memoria a través de un reper-
torio de lugares comunes. Pero es més cierto que ese acervo refleja el sedimento que

las lecturas (literarias, ensayisticas o de otro tipo), las peliculas y otras manifestaciones
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culturales van depositando lentamente en nuestra experiencia. Como antes, careceria
seguramente de sentido afiadir al ya largo listado de aspiraciones educativas oficiales
la necesidad de progresar en tales formas de enriquecimiento personal. No es, sin
embargo, menos cierto que la constatacién de su ausencia debe figurar en cualquier

relacién de déficits apreciables en la formacién de nuestros jévenes.

Existe acuerdo general en que las principales competencias lingiiisticas que los alum-
nos han de alcanzar son de dos tipos: unas afectan al uso de la lengua (por tanto, a su
capacidad expresiva y comunicativa, sea oralmente o por escrito); otras afectan al co-
nocimiento del sistema lingiiistico que subyace a dicho uso. Los documentos oficiales
mencionan ambas, pero raramente resaltan las conexiones que existen entre ellas. Asi,
por ejemplo, resulta casi imposible corregir los errores en la construccién de enuncia-
dos sin mencionar las unidades gramaticales que se ven involucradas en ellos, ya que
carecerfa de sentido acudir a la eufonia o a la imitacién de los buenos escritores como
tnica justificacién de la preferencia por ciertas estructuras sintdcticas frente a otras.
No pocos especialistas en educacién coinciden hoy en sehalar que, en términos gene-
rales, los estudiantes carecen de conciencia metalingiifstica, en el sentido de que no
son capaces de examinar su propio lenguaje o de introducir cualquier reflexién sobre
un sistema lingiiistico que, en realidad, consideran ajeno. Es probable que en las nu-
merosas pricticas rutinarias que se llevan a cabo en nuestras aulas haya que buscar
alguna justificacién al hecho de que muchos alumnos consideren hoy el anlisis gra-
matical como una actividad automatizada, arbitraria y casi burocrdtica que el cu-
rriculo les obliga a realizar, pero a través de la cual no alcanzan un conocimiento mds

profundo de su lengua.

Como consecuencia del déficit anterior, los alumnos no son capaces de relacionar
adecuadamente las formas con los significados. Si los textos son literarios, muestran
dificultades similares para percibir sus connotaciones, asi como el valor artistico aso-
ciado con determinadas formas de la expresién (se retoma esta cuestién en el apartado
4). En lo relativo a los andlisis gramaticales, se observa que, en 16gica respuesta a lo
que creen que se les va a pedir, los estudiantes se limitan a etiquetar mecdnicamente
segmentos y funciones sinticticas, y no intentan llegar a generalizaciones sobre esas

mismas estructuras, o siquiera ubicarlas en el sistema lingiiistico. Esto dltimo exige,
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como es evidente, poseer previamente una concepcién, siquiera implicita, de dicho
sistema. Tal como hemos sugerido antes, una parte importante de las deficiencias
observables en estos dmbitos debe atribuirse a la insistencia de algunos profesores en
las soluciones meramente terminoldgicas (a menudo con escaso andlisis de las cues-
tiones conceptuales subyacentes), que suele ser percibida por los alumnos como un
simple requisito arbitrario. El desapego y el desinterés que los estudiantes muestran
hacia ciertas tareas obligatorias que perciben como rutinarias y escasamente estimu-
lantes estd justificado cuando se constata objetivamente que no predomina en ellas el
afin por el descubrimiento, la indagacién, la obtencién de generalizaciones o la com-

paracién argumentada de opciones posibles.

3.2. Principales causas de la situacién descrita

Las causas de los problemas esbozados en el apartado precedente se han puesto de

manifiesto en numerosas ocasiones, y hasta podria decirse que son bien conocidas. Como

sucedia en el caso de los diagndsticos, varias de ellas son comunes a otras materias, y algunas

se extienden, ademds, a varios niveles de la educacién. Entre los numerosos factores que con-

ducen al estado de cosas expuesto estdn los que se resumen esquemdticamente a continuacién.

1)

2)

La deficiente experiencia lectora de los alumnos. Aunque existen excepciones nota-
bles, la mayor parte de los libros de texto les resultan dificiles a los estudiantes porque
no estdn acostumbrados a leer y porque los discursos con los que estdn familiarizados
son textos breves, cuando no sincopados, escritos con un léxico reducido. En la mayor
parte de los casos, tales discursos no contienen, ademds, exposiciones razonadas y ar-
gumentadas. Las dificultades observadas son ain mayores si los textos a los que se
enfrentan los estudiantes son literarios o ensayisticos. En ocasiones, tales dificultades
se extienden a la comprensién de los textos contenidos en las obras de consulta: ma-

nuales, diccionarios, glosarios, enciclopedias, gufas, etc.

El empeoramiento de la atencién sostenida. Este déficit es consecuencia, en buena
medida, de un hecho independiente: los formatos impuestos por las nuevas tecnolo-
gfas digitales exigen a menudo brevedad, rapidez e inmediatez, y fuerzan ademds la

sintesis, en lugar del andlisis. Los jovenes experimentan un marcado rechazo a los
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procesos que requieren cierta demora o que exigen algo de parsimonia, quizd como
consecuencia natural de que los formatos de las redes sociales con los que estin mds
habituados (WhatsApp, X —antes Twitter—, TikTok, etc.) no favorecen tales actitu-
des. En los dltimos tiempos se ha observado incluso cierta tendencia entre los adoles-
centes a escuchar mensajes y canciones aumentando la velocidad de reproduccién con
el objetivo de hacerlos todavia mds breves. Habituados a tales formas de percepcién y
recepcién de las informaciones, nada tiene de particular que les parezca sumamente
extenso cualquier texto literario, ensayistico o de otro tipo, cualquier razonamiento o

cualquier deduccién explicita o pormenorizada.

La preeminencia de lo futil. Es bien sabido que la comunicacién suele dar preferencia
en nuestro tiempo, a través de los diversos medios digitales, a contenidos que no solo
son breves, sino también simples, ligeros, anecdéticos, intrascendentes e incluso —
cuando ello es posible— divertidos. No serfa oportuno entrar a analizar aqui los di-
versos intentos que existen para adaptar este hecho a la moderna didictica: la deno-
minada ludificacién (o, con base inglesa, gamificacion) de la enserianza. Como es 16-
gico, han de ser bienvenidas esas estrategias pedagdgicas si se demuestra que sus re-
sultados son positivos, pero en cierta forma vienen a ser la consecuencia natural de
una apreciacién relativamente nueva: el considerar el aprendizaje como una experien-
cia que ha de ser abordada a través del juego, en lugar de como un proceso que exige
atencién, concentracién y esfuerzo. Serfa, desde luego, muy desafortunado que la ten-
dencia natural de los alumnos a optar por lo simple y a evitar la perseverancia o el
empeno (con las importantes excepciones que sea oportuno sefialar) fuera respaldada
implicitamente por un sistema educativo que podria en ocasiones dar la impresién de

considerar relativamente secundarios el esfuerzo personal o la autoexigencia.

La sustitucién del razonamiento por la expresién libre de las emociones. Los razona-
mientos requieren ordenar premisas, valorar deducciones y derivarlas de asunciones
previas. El desarrollo del pensamiento articulado exige establecer cadenas o jerarquias
entre las ideas, un proceso que choca frontalmente con la expresién espontinea de
cualquier impresién no argumentada («Pues yo no lo veo asi»). También en este caso
puede decirse que el notable déficit argumentativo que se observa en muchos estu-

diantes se ve apoyado por tendencias extendidas en la sociedad actual. Seria deseable
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que la manifestacién del disenso tuviera lugar sustituyendo unos argumentos por
otros, pero la realidad es que los juicios no sustentados son a menudo el resultado
natural de reemplazar el razonamiento por la expresién de las reacciones emocionales.
Debe resaltarse que la ausencia de argumentacion explicita no implica ningtin déficit
en la capacidad razonadora, y mucho menos la ausencia de un pensamiento propio.
La falta de explicitud en su expresién articulada se relaciona mds bien con la pobreza
en el dominio del léxico y de la sintaxis (y, en general, en la construccién del discurso)

a la que se hizo referencia en la seccién 3.1.

La universalizacién de lo inmediato y el acceso instantdneo a la informacién. El de-
sinterés de muchos jévenes por el conocimiento se desprende directamente de la fa-
cilidad con la que es posible encontrar datos en Internet. En la actualidad, como
muestra la reciente popularizacién de recursos basados en la inteligencia artificial,
como el llamado ChatGPT, no solo es posible hallar informaciones sobre cualquier
materia, sino también exposiciones ordenadas y argumentaciones completas o casi
completas en cualquier 4mbito del conocimiento. Hace algunos afios, los alumnos
sostenfan que la existencia de las calculadoras hacfa innecesaria la memorizacién de
las tablas de multiplicar. Hoy sostienen también a menudo que los procesadores de
texto corrigen muchas faltas de ortografia (lo que, en su opinién, harfa innecesario
memorizar las reglas ortograficas), y pronto sostendrdn —cabe pensar— que los desa-
rrollos recientes de la inteligencia artificial hacen innecesario aprender a resumir in-
formaciones, realizar informes, ordenar ideas o elaborar, sustentar y criticar hipétesis,
posturas o razonamientos.

Es tarea fundamental de la educacién convencer a nuestros jévenes de que el
objetivo de las herramientas informdticas no es sustituir nuestro pensamiento, sino
ayudarnos a elaborarlo mejor. Como se sabe, las aplicaciones de inteligencia artificial
mencionadas pueden proporcionar contenidos engafiosos, plagiados, excesivamente
simplificados, tendenciosos o escasamente objetivos. Pero es atin mds importante
transmitir a los estudiantes la simple idea de que estas aplicaciones no son sustitutos
del aprendizaje. Es esencial que lleguen al convencimiento de que carece de sentido
confiar en que las mdquinas pueden pensar por nosotros, y menos atin en su supuesta

capacidad de juicio y de discernimiento.
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La mezcla de la informacién con el conocimiento. Este factor estd estrechamente li-
gado al anterior. Los alumnos saben bien que tienen acceso a casi cualquier informa-
cién a través de la Red, pero a menudo no son capaces de seleccionar la que es verda-
deramente relevante, contrastar esa informacién con la obtenida a través de otras
fuentes y reaccionar criticamente ante la avalancha de datos que cualquier bisqueda
les ofrece. Este factor —denominado efecto Google por algunos educadores— conduce
inevitablemente a la confusién entre la informacién y el conocimiento. Uno de los
objetivos mds importantes de cualquier proceso educativo es lograr que ambas nocio-

nes se separen con claridad, hasta donde es posible hacerlo.

El desinterés por lo que se percibe como ajeno. Muchos alumnos no son conscientes
de que la educacién constituya un proceso formador absolutamente imprescindible
en su desarrollo cognitivo. Bien al contrario, la interpretan a menudo como una ca-
rrera de obstdculos administrativos que tienen la obligacidn de superar, lo que habrin
de hacer (preferiblemente) poniendo en ello el menor esfuerzo posible. Son frecuentes
en las clases de ESO y de Bachillerato las preguntas relativas a la falta de utilidad
inmediata de lo que se estudia, a la idea de que los alumnos pierden el tiempo en
actividades que perciben como ornamentales, o al menos como ajenas a sus intereses
inmediatos. Esta percepcién es especialmente marcada en las clases de Lengua y Lite-
ratura, pero se detecta también en las de Historia, Filosofia o Geografia, entre las
humanidades, e incluso en algunas de ciencias, sobre todo cuando los estudiantes
creen entender que lo que se les explica no posee relacién alguna con su posible futuro
profesional. Como es evidente, este dltimo es totalmente imprevisible cuando los es-
tudiantes ponen de manifiesto tales reacciones.

Es sabido que muchos alumnos perciben la lengua como un cédigo externo
que se les obliga a conocer y que nada tiene que ver con ellos. Es igualmente conocido
su desinterés por manejar adecuadamente el léxico y la sintaxis («Si consigo hacerme
entender, ;qué importa cémo lo diga?»). Estos juicios de valor, y otros parecidos que
se repiten en las aulas una y otra vez, reciben, paradéjicamente, el apoyo indirecto del
muy extendido punto de vista segun el cual educar a los jévenes no equivale tanto a
formarlos (en el sentido de ayudarlos a comprender y a juzgar la realidad y a que
maduren cognitiva y socialmente) como a prepararlos profesionalmente para el mer-

cado laboral.
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La devaluacién de la autorfa. Se ha constatado en multiples ocasiones que muchos
estudiantes consideran natural presentar como propia (e, indirectamente, como co-
mun) cualquier informacién encontrada en las redes. Como muchas veces no son
conscientes de que las ideas tienen autor, no consideran necesario citar la procedencia
de las opiniones recogidas o de los datos encontrados. De hecho, en un gran nimero
de casos no suelen distinguir entre citar y copiar, de forma que raramente usan comi-
llas para reproducir textualmente contenidos atribuyéndolos a su autor y mencio-
nando ademis la fuente de la que proceden. El resultado de esa amalgama no suele
constituir un discurso trabado, como consecuencia de la dificultad —apuntada en los
parrafos anteriores— que los estudiantes experimentan para ordenar criticamente las
informaciones y los razonamientos. Han proliferado en los dltimos afos los progra-
mas informdticos que detectan el plagio, pero no parece que se hayan logrado mejoras
perceptibles en extender entre el alumnado la necesidad de evitarlo por razones deon-
tolégicas evidentes. A ello contribuye el hecho de que se trate de una préctica repeti-

damente atestiguada en la sociedad actual.

Los supuestos modelos sociales. Los estudiantes perciben a su alrededor los reflejos
del éxito fulgurante de deportistas, cantantes o comunicadores que no destacan por
haber alcanzado las destrezas que a ellos se les exigen. Pudo existir un tiempo en el
que el deseo de aprender, el de ser util y el de progresar se situaban por encima del
afin de notoriedad, pero los constantes estimulos que los jévenes reciben hoy los con-
ducen a asimilar otra escala de valores en una sociedad que valora el éxito mucho mds
que el conocimiento. Si a ello se une la marcada tendencia a evitar lo complejo y lo
profundo, y a buscar réditos en lo inmediato, por oposicién a lo gradual, lo escalo-
nado o lo extendido en el tiempo, se comprende fécilmente que el concepto mismo
de educacién (en el sentido relevante de «formacién del individuo y preparacién para
la vida») resulte para muchos estudiantes una nocién dificil de interiorizar en su pro-

pio 4mbito familiar.

10) La repeticién de los contenidos. Una de las diferencias mds notables entre la ense-

flanza de las ciencias y la de las humanidades en los cursos preuniversitarios es el hecho
de que los estudiantes suelen percibir con claridad en las primeras el avance en el

estudio de los contenidos, que se presentan escalonados o jerarquizados, mientras que
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a menudo reciben en las segundas (en particular, en algunas de ellas) la sensacién de
que en cada curso se vuelven a estudiar las mismas cuestiones, sin que resulte siempre
evidente que se avanza en profundidad. Esta percepcién es muy marcada en los cursos
de Lengua correspondientes a la ESO y el Bachillerato. Tanto los docentes como los
alumnos han observado que los curriculos no muestran en dicha materia un verdadero
progreso en el estudio de las cuestiones abordadas.

En nuestra opinién, la percepcién de circularidad y de ausencia de progreso
es real, y debe atribuirse, en gran medida, a la orientacién de los especialistas que
elaboran los curriculos, asi como a la escasa participacién en dicho proceso de los
profesores en ejercicio en los niveles correspondientes. Es preciso, en efecto, volver
sobre las mismas cuestiones a lo largo de la Ensefianza Secundaria, pero es necesario
hacerlo en una especie de movimiento en espiral. En consecuencia, la comprension
de cada fenémeno deberfa ser mds profunda a medida que avanzan los cursos, al igual
que deberfa serlo la comprensién integral del sistema lingiiistico. En cuanto a la lite-
ratura, serfa también conveniente que las obras que se estudian fueran cada vez més
elaboradas o mds complejas desde el punto de vista idiomdtico y desde el conceptual,
con lo que se percibirfa también mds claramente el avance del conocimiento y la pro-

fundizacién en los contenidos.

11) Los efectos indirectos e indeseados de la escolarizacién universal. Esta causa se dife-
rencia de todas las anteriores en que no involucra directamente a los estudiantes ni
tiene en cuenta su actitud particular hacia la ensefanza. Se ha sostenido que la exten-
sién de la educacién a todos los sectores de la sociedad conduce irremediablemente a
un descenso objetivo en el nivel medio de los resultados obtenidos. Sin embargo, esa
relacidén causa-efecto no es ni automaitica ni necesaria. De hecho, la consecuencia
apuntada es evitable si se arbitran los recursos humanos y los materiales requeridos
para hacer frente a las circunstancias actuales y se incorporan, asimismo, los cambios
metodolégicos necesarios. A todo ello es posible afadir otros factores, entre los que
destaca uno ya introducido antes: el escaso interés que parecen mostrar los textos
educativos oficiales en ponderar la autoexigencia y el empeno personal, o siquiera en
sugerir que el aprendizaje exige la implicacién directa de los estudiantes, sea cual sea

su situacién particular y el 4mbito de conocimientos al que se aplique.
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12) La falta de sistematicidad en las orientaciones tedricas. La ensenanza de la lengua ha
presentado, en lo relativo a los contenidos, deficiencias y desviaciones de importancia.
Si bien es indudable que el manejo y la compresién de las expresiones lingiifsticas
exige, a partir de cierto nivel escolar, determinados conocimientos gramaticales, la
organizacién y el desarrollo de esos contenidos no siempre estdn adaptados al nivel
de los estudiantes en cada fase de su formacién. Es preciso tener en cuenta, ademis,
que son varias las lenguas implicadas en el sistema educativo: el espafiol, la lengua
cooficial en algunas comunidades, la lengua o las lenguas extranjeras y, en algunos
casos, el latin y el griego. Un buen conocimiento gramatical, adaptado a los diferentes
niveles, facilitarfa extraordinariamente el aprendizaje y el manejo de lenguas distintas
de la materna.

Para que se obtengan los resultados deseables a los que se alude, es conveniente
que la ensefanza de la gramdtica no esté disgregada en orientaciones teéricas distintas.
Asi, por ejemplo, los contenidos gramaticales que se manejan en la clase de Lengua
Espafiola suelen ser diferentes (en nivel y orientacién) de los que se utilizan en el
estudio de otras lenguas. El cambio de profesor o de libro de texto da lugar a menudo
a una orientacién distinta de la misma materia, que se hard perceptible al cambiar de
curso. Como consecuencia de esta realidad, los estudiantes no pueden liberarse de la
sensacién de que los conocimientos gramaticales —o, en general, lingiiisticos— que
se les exigen son un tanto arbitrarios, incluso caprichosos, puesto que no presentan la
estabilidad que pueden encontrar en disciplinas como las matemdticas, la fisica o la

biologfa.
3.3. Posibles vias de solucién

Cada uno de los factores mencionados en la seccién precedente desempena algin
papel en el entramado de causas posibles de la situacién descrita en la seccién 3.1. Pero ni la
formulacién de los diagnésticos ni el establecimiento de las causas pueden asimilarse al esbozo
de las soluciones. Aunque la RAE entiende que no es tarea suya formular con detalle estas
tltimas, considera que es posible apuntar algunas claves que pudiera ser oportuno tener en

cuenta.

1) La expresién cuidada debe preocupar a todo el profesorado de cada centro, no tnica-

mente a los profesores de Lengua. Es bien sabido que muchos docentes de otras
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materias no tienen en cuenta las faltas de redaccién ni de ortografia de sus alumnos,
con el argumento discutible de que la asignatura que explican no es Lengua Espafola.
El respeto al idioma propio y el cuidado de la redaccién y la argumentacién ordenada
en cualquier escrito no son tareas que competan exclusivamente a los profesores de
Lengua. Este hecho objetivo deberia tenerse en cuenta cada vez que se establecen los
criterios de evaluacién en los centros docentes, pero también deberia ser considerado
en los documentos oficiales que fijan los contenidos que deben evaluarse en cada

materia, junto con la forma de llevar a cabo dicha evaluacién.

Conviene incrementar las practicas de escritura, redaccién y expresién oral. En las
tradiciones escolares francesa e inglesa tienen mds presencia que en la espafiola las
clases précticas de escritura y de expresién oral. En los curriculos que hoy se aplican
en Espafia apenas se concede atencién a las segundas y se devalda notablemente la
presencia de las primeras. Hace afios, los ejercicios de adiestramiento lingiiistico se
reducfan fundamentalmente, en Espafa, a los dictados, las redacciones y los andlisis
gramaticales elementales. Hoy existen muchos mds, por lo general incluidos expresa-
mente en los manuales de ESO y Bachillerato. No obstante, los profesores han sefia-
lado a la vez la imposibilidad de llevar a la prictica muchos de ellos, ya que han de
dedicar buena parte de las clases a explicar otros contenidos del curriculo. Como es
bien conocido, hoy es sencillo acceder a un gran nimero de recursos en linea (en
particular, diccionarios y corpus de varios tipos, ademds de otras muchas pdginas de
informacién lingiiistica), lo que da lugar a otras pricticas fécilmente concebibles. Re-
sultan especialmente ttiles los ejercicios preparados de antemano y corregidos colec-
tivamente, integrando ademis los recursos en linea (entre ellos, los registros de sonido
y video) cuando son relevantes. También se han renovado en los tltimos afios los
ejercicios de comprensién del sistema gramatical y léxico: pautas gramaticales con
huecos que deben ser completados, andlisis de pares minimos, comparacién de op-
ciones, construccién de secuencias a partir de condiciones gramaticales preestableci-
das, formulacién de las condiciones discursivas que dan sentido a un mensaje, entre
otros muchos. Existe hoy, en suma, un amplio repertorio de actividades précticas que
los docentes de Lengua pueden aplicar con provecho en los dos aspectos fundamen-

tales de su labor: por un lado, conseguir que los alumnos mejoren su comprensién
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verbal y su expresién oral y escrita, y, por otro, lograr que aprendan a reflexionar, en

alguna medida, sobre el sistema que sustenta dicho uso.

Es oportuno recordar que algunas de las practicas didédcticas mds recomendadas per-
siguen a menudo objetivos multiples. Asi, el hébito de la lectura (sea o no de obras
literarias) no solo abre la mente de los estudiantes a cuestiones en las que estos pudie-
ran no haber pensado antes, sino que constituye una de las vias més eficaces para
mejorar su ortografia y su redaccién. De manera similar, las exposiciones orales faci-
litan su dominio del lenguaje y desarrollan su capacidad para hablar en ptblico, pero
también les ayudan a ordenar mentalmente las ideas y a establecer cadenas de razo-

namiento. Es sencillo afadir otros ejemplos parecidos.

El aprendizaje de conceptos lingiiisticos mejora cuando se parte del andlisis de ejem-
plos especificos y de casos pricticos, para proceder luego a establecer las oportunas
generalizaciones a partir de otros mds elaborados. Los estudiantes pueden aprender
de esta forma, sin grandes dificultades, qué son las personas del verbo o las funciones
informativas, asi como qué es la deixis, el aspecto verbal o la coordinacién disyuntiva.
Estos recursos inductivos (el partir de los casos particulares para llegar a generaliza-
ciones ulteriores) resultan también especialmente indicados cuando se ensefa litera-
tura, tal como hacemos notar en la seccién 4, y son igualmente aplicables a otras

humanidades.

La estrategia diddctica anterior posee otras repercusiones. Suele decirse que el interés
por la ciencia nace del asombro ante lo cotidiano. Ha de anadirse que esa actitud no
constituye una reaccién instintiva, y mucho menos innata, sino un resultado al que
se llega a través de la educacidn, el estimulo y el ejemplo. Tal como hemos adelantado,
esa misma actitud puede desarrollarse también en las humanidades. Los profesores de
Lengua —o de Historia, o de Filosoffa— pueden aprender a usar ejemplos cotidianos
(una noticia periodistica; un titular; un anuncio de prensa, radio o televisién; una
anotacién de Twitter, ahora X) para plantear preguntas, suscitar la reaccién de los
estudiantes ante problemas nuevos o cuestiones infrecuentes, asi como para desmon-
tar clichés y despertar de otras formas similares su curiosidad y su interés. Tampoco

es sencillo llevar a cabo esas extrapolaciones (como no lo es, en general, pasar de los
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casos particulares a las generalizaciones), pero los docentes experimentados saben rea-
lizarlas. No tendria sentido afadir dicha capacidad a la lista de habilidades que los
profesores deben poner en prictica, ya que, al igual que otras mencionadas en las
paginas precedentes, se derivan directamente de su entrenamiento y de su preparacién

profesional.

Los procesos argumentativos se requieren en todas las materias y estdn estrechamente
unidos a la evolucién del pensamiento critico. El problema del déficit que presentan
los estudiantes en el desarrollo de tales procesos, al que se aludié antes, admite solu-
ciones diversas. En otros paises de nuestro entorno (el Reino Unido es, quiz4, el mds
representativo), tienen cierta tradicién en las aulas los debates en los que los estudian-
tes han de defender unas posturas y criticar otras. Esta practica constituye la via mds
directa para que los alumnos averigiien, a través de su propia experiencia, en qué
consiste exactamente un argumento de autoridad, o comprendan por qué se han de
evitar los argumentos circulares o los llamados ad hominem, ademis de las falacias, los
casos de non sequitury otras formas del discurso previstas en gran medida en la reté-
rica tradicional. Todos estos recursos y otros similares pueden desarrollarse igual-
mente por escrito. Cabe pensar en otras estrategias paralelas a estas, dirigidas igual-
mente a que los estudiantes mejoren en la exposicién y la defensa de sus propias ideas,

asi como en la refutacién ordenada de los discursos ajenos.

Algunos profesores de Lengua consideran conveniente separar las clases de expresién
oral y escrita de aquellas otras en las que se ensefiarfan nociones elementales de gra-
matica (incluyendo la fonética) y de 1éxico, asi como otros contenidos orientados a la
reflexién de los estudiantes sobre el sistema lingiifstico que subyace al uso del idioma.
A estas informaciones cabe afiadir otras que no forman parte de los mecanismos in-
ternos de la lengua, sino de ciertos 4mbitos relativamente externos, pero no por ello
menos importantes: los fundamentos del cambio lingiiistico, el mestizaje de las len-
guas, la justificacién de las normas, etc. Los dos tipos de conocimiento mencionados
(el uso correcto y fluido de la expresién oral y escrita y la reflexién sobre los diversos
componentes del sistema lingiiistico) son importantes, sin duda, y estdn, ademds, es-

trechamente relacionados, ya que, como se ha recordado, la correccién de las formas
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de expresién debe basarse en el conocimiento del léxico y de la gramdtica. Aun asi,
no es menos cierto que en nuestro sistema educativo se entremezclan con demasiada
frecuencia. Siempre que sea necesario elegir, debe potenciarse, como es légico, el lla-
mado wso instrumental del idioma, por la razén evidente de que en el futuro les resul-
tard imprescindible a todos los estudiantes, sea cual sea la profesién que elijan. Es
oportuno recordar que los planes de estudio de algunas facultades universitarias con-
tienen actualmente, en el primer afio de los estudios de grado, asignaturas dirigidas a
que los alumnos mejoren su expresién oral y escrita. Esas nuevas materias se ofrecen
como respuesta académica a un déficit educativo evidente, ya que los alumnos no
poseen, al llegar a la universidad, el dominio del idioma que cabria esperar de su paso
por el Bachillerato. Resultarfa, en consecuencia, razonable que la ensefianza preuni-
versitaria previera igualmente la existencia de materias dedicadas exclusivamente a

esas importantes tareas.

Interesar a los estudiantes es mucho mis dificil que entretenerlos, pero también mu-
cho mds importante. Como ya se ha senalado, la vocacién del profesor estd estrecha-
mente relacionada con su preparacién profesional, ya que no cabe duda de que los
alumnos perciben y valoran el interés de sus profesores por estimularlos, por presen-
tarles cuestiones profundas ante las que pueden opinar, sea sobre si mismos o sobre la
comprensién del mundo en el que viven. Aprecian, en suma, el afdn de sus profesores
—cuando este existe— por despertar su interés ante las materias que se estudian en
clase. Valoran especialmente el hecho de que algunas de ellas se les presenten como
«empresas en construcciény, lo que los lleva a una mayor participacién en las clases y,
en consecuencia, a una mayor implicacién en el aprendizaje. En sentido contrario, y
como antes se ha recordado, los alumnos reaccionan con distancia, desinterés y desa-
pego cuando se les obliga a estudiar aquello que perciben como ajeno. Se olvida a
veces, cuando se consideran estas cuestiones, que los estudiantes son personas inquie-
tas que no se inhiben ante la comprensién de la realidad, si bien necesitan ser estimu-
lados para ello. De nuevo, resultarfa escasamente provechoso que la legislacién recor-
dara a los docentes la necesidad de transmitir ese estimulo, ya que tal habilidad no es

sino la consecuencia directa de la capacitacién que hayan alcanzado para hacerlo.
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9) Las nuevas tecnologias, incluso las més disruptivas, deben aprovecharse como lo que

son: ayudas y herramientas para aprender, en lugar de sustitutos del aprendizaje. En
la seccién anterior se ha aludido a los espectaculares resultados del llamado ChatGPT.
Estos resultados se han analizado recientemente —de forma correcta, en nuestra opi-
nién— como una llamada de atencién que cuestiona ciertos aspectos de nuestros
sistemas educativos. Si los profesores entienden que los textos proporcionados por
tales recursos de inteligencia artificial constituyen medios adecuados para validar el
aprendizaje de sus alumnos, algo fallard —incluso estrepitosamente— en su concep-
cién misma de la ensefanza. Pero, si se acepta, como parece légico, que ningtn inge-
nio digital puede suplir el aprendizaje o hacerlo innecesario, los recursos informdticos
no pasardn de ser herramientas dtiles, ademds de acicates para que los docentes plan-

teen formas de reflexién que las mdquinas no pueden alcanzar.

10) Es importante asimismo reconsiderar las formas de evaluar el rendimiento de los es-

tudiantes. Se ha hecho notar en varias ocasiones que los sistemas evaluativos basados
en el acierto son menos utiles e interesantes que los fundamentados en la compren-
sién. Algunos educadores han valorado especialmente las llamadas pruebas de seleccion
(o de opcidn) miiltiple con el argumento principal de que pueden ser corregidas por
las maquinas, lo que les supone una considerable descarga de trabajo. Pero lo cierto
es que, cuando al estudiante de lengua o de literatura se le ofrecen varias respuestas
para que elija una, no aspira tanto a comprender como a acertar. Los ejercicios as
concebidos tienen sentido cuando se explica con detalle por qué es errénea cada op-
cién inadecuada, lo que muy raramente se hace. No negamos la posible utilidad de
estas pruebas como filtros de seleccién en grupos masivos (tal como sucede, por ejem-
plo, en los exdmenes del MIR, en los necesarios para obtener el permiso de conduc-
cién y en otros similares), pero su utilidad como recursos de evaluacién didéctica de

los conocimientos de lengua y literatura es sumamente limitada.

11) Es importante intentar contrarrestar, en la medida de lo posible, el excesivo peso que

la tradicién nominalista ha tenido en la ensenanza de las humanidades, y en particular
su papel en la comprensién de los fenémenos observados en cualquiera de ellas. Las

terminologfas, las nomenclaturas y las taxonomias poseen en las ciencias un papel
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auxiliar, de modo que su establecimiento no oculta nunca su naturaleza preliminar:
conocer el nombre de los fenédmenos naturales, de los componentes quimicos, los
astros, las plantas, los tejidos o cualquier otra entidad o proceso no se considera mds
que el primer estadio en el andlisis de sus propiedades y de su comportamiento en el
mundo natural. Es tarea esencial de los profesores de humanidades transmitir a sus
estudiantes la idea de que la mera identificacién de las unidades de andlisis (un rasgo
estilistico, una estructura gramatical, un proceso histérico, una pauta de conducta)
no puede constituir el final de ningin andlisis, sino tan solo el comienzo. En cualquier
caso, no cabe duda de que ciertos acuerdos terminoldgicos son necesarios en todas las
disciplinas, y especialmente si se atiende a la ensefianza de la lengua y la literatura. La
RAE ha trabajado en los dltimos afos para contribuir en alguna medida a que se

alcancen tales acuerdos en lo relativo a la ensefanza de la gramdtica.

12) Se requieren medidas administrativas que ayuden a franquear el considerable abismo
que hoy existe entre la investigacién y la docencia (quizd potenciando la divulgacién
en sus varias modalidades), asi como el que se reconoce actualmente entre la univer-
sidad y la ensefianza secundaria. Con algunas excepciones notables, es casi inexistente
la colaboracién que actualmente se percibe entre las facultades de Letras (o de Filolo-
gfa) y las de Educacién, lo que transmite la errénea impresién de que la did4ctica de
la lengua y la literatura tiene escasa relacién con su estudio y su conocimiento. Es
oportuno recordar, por otra parte, que la redaccién de tesis doctorales por parte de
los docentes de Bachillerato es una actividad escasamente valorada por las autoridades
educativas en las oposiciones y en los concursos de méritos, lo que puede extenderse
a la redaccién de articulos y libros (tanto si son manuales como resultados de investi-
gaciones especificas), a la participacién en congresos y a otras actividades que ponen
sin duda de manifiesto el interés de los profesores por mejorar su preparacién profe-

sional.

13) En las secciones anteriores se ha intentado explicar por qué la desconexién existente
entre investigacién y docencia se halla en la base de algunos de los problemas mds
acuciantes que hoy debe afrontar la ensefianza de la lengua. En ningin caso puede

minusvalorarse la importancia de la did4ctica en esas materias ni en ninguna otra.
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Apoya, como es obvio, su relevancia el hecho conocido de que existen buenos inves-
tigadores que son, a la vez, malos profesores. De ello se deduce que el conocimiento
de una determinada disciplina no incluye necesariamente el conjunto de estrategias
necesarias para transmitirlo adecuadamente. La Administracién deberia favorecer la
investigacién empirica sobre cuestiones especificas relativas a la ensefianza de la len-
gua y la literatura: adquisicién de la ortografia, mejora de la redaccién, uso del léxico,
comprensién e interpretacién de los textos, adquisicién de estrategias que conduzcan

a andlisis gramaticales menos rutinarios y més esclarecedores, etc.

14) La extensién de los curriculos y los programas es también un factor relevante que

deberia recibir mds atencién. Ante la disyuntiva de elegir entre la extensién y la pro-
fundidad, los autores de los curriculos hoy vigentes en Primaria, ESO y Bachillerato
se inclinan por la primera opcién. Se dird, tal vez, que la adquisicién de una cultura
general adecuada no permite profundizar en la mayor parte de las materias expuestas,
de modo que la eleccidn resulta natural. Pero la experiencia demuestra una y otra vez
que los andlisis superficiales de una materia cualquiera ni siquiera merecen ser llama-
dos andlisis. Algunos educadores han mencionado la necesidad de ampliar atin mds
los curriculos para dar cabida a cuestiones relevantes que hoy no se mencionan en
ellos. El problema es complejo, ya que en no pocas ocasiones se obtiene un rendi-
miento educativo mayor profundizando en fendmenos conocidos que abordando su-

perficialmente otros nuevos.

15) En las secciones anteriores se ha destacado la importancia de la formacién del profe-

sorado en cada uno de los aspectos de su especialidad. Esa formacién cubre dos ver-
tientes: la primera corresponde a los cursos de grado de las facultades universitarias
(extendidos a los mésteres de capacitacién docente), y afecta a los futuros profesores;
la segunda es la que pueden proporcionar los cursos de actualizacién de conocimien-
tos, y afecta a los profesores en ejercicio. En las paginas precedentes se ha recordado
asimismo que la imprescindible mejora en la preparacién profesional de los profesores
(aun reconociendo diferencias notables entre las materias a las que esta afecta) cons-
tituye un aspecto raramente resaltado en los informes oficiales. La extraordinaria re-
levancia de este factor salta a la luz cuando se consideran con cierto detalle algunas

de las propuestas diddcticas recientes mds difundidas. Como resulta imposible
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abordarlas en este informe, se mencionard una sola, a titulo de ejemplo: la denomi-
nada metodologia del aula invertida (flipped classroom methodology), elaborada por los
profesores Jonathan Bergmann y Aaron Sams. Esta metodologia propone un pro-
fundo cambio en la concepcidén de la ensefianza, ya que los alumnos estudiarfan en
casa, de manera que se reservarfan las clases para realizar ejercicios, pero también para
trabajar en equipo, dialogar con el profesor, plantear dudas, suscitar cuestiones que
no aparecen en los libros de texto y realizar debates y exposiciones publicas. Indepen-
dientemente de que llegara a aplicarse o no entre nosotros, resulta evidente que este
cambio metodoldgico exige mucho més de los docentes. Si se estimula la participa-
cién de los alumnos y se fomenta su libertad para plantear sus reacciones personales
en el aula, serd también mds necesaria la sélida preparacién del profesor en las mate-
rias de su especialidad. Habr4 de incrementarse, por tanto, su capacidad para estable-
cer relaciones que no aparecen en el libro de texto, para corregir posibles cuestiones
inexactas que figuren en ¢l o para responder preguntas inesperadas de sus alumnos.
Como se comprueba, la nueva metodologfa diddctica —sumamente alabada en algu-
nos foros— lleva a que el proceso entero del aprendizaje dependa de la preparacién

profesional de los docentes en mayor medida que cualquier alternativa imaginable.

16) Otras medidas requieren la colaboracién de muy diversas instancias. La remodelacién
de las ensefianzas lingiiisticas y literarias exige un proceso de reflexién que cuente con
la participacién amplia y efectiva de todos los implicados en esa importante tarea:
autoridades ministeriales, especialistas en educacién, profesores experimentados, ins-
pectores, autores de libros de texto, editoriales, familias y antiguos alumnos. El plan
adecuado, a la vez ambicioso y realista, al que se deberia llegar exige, ademds, una
cuidadosa revisién de los planes de estudio de los diversos grados de Magisterio de las

facultades de Educacidn, asi como de los contenidos del master de Profesorado.

17) Estimamos, finalmente, que las autoridades educativas deberfan mostrar una mayor
implicacién en el largo proceso que los docentes han de afrontar para llevar a la préc-
tica los extensos listados de competencias que aquellas enumeran. En las paginas an-
teriores hemos explicado que la manera en la que habitualmente se formulan algunas
de esas competencias sugiere, en efecto, que las autoridades se desentienden en buena

medida de los importantes cambios que el profesorado debe llevar cabo en su
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preparacién (a la vez especializada y diddctica) y en su planificacién docente. No de-
berfa dar la impresién, en suma, de que no corresponde a los legisladores atender a la
forma especifica en que se hayan de aplicar sus previsiones y sus dictdmenes, en par-
ticular los relativos a la manera en la que los profesores han de transmitir y evaluar los
contenidos que corresponden a las competencias que se les asignan. De lo contrario,
se agrandard inevitablemente el ya considerable abismo que hoy existe en Espafia en-
tre la formulacién oficial de las aspiraciones educativas y la prictica cotidiana de nues-
tros ensefantes. Resultarfa, de hecho, muy desafortunado que la forma en que se
presentan las primeras fuera recibida en la comunidad docente como una especie de
brindis al sol, expresién que el diccionario académico define de la siguiente manera:
«Cosa que se hace o dice generalmente para obtener algtin beneficio, sabiendo que

serd inviable o que no tendrd ninguna consecuencian.

4, 1.A ENSENANZA DE LA LITERATURA

4.1. Objetivos de la ensefianza de la literatura. Su situacién respecto de la lengua en los planes

de estudio actuales

La mayor dificultad de la ensenanza de la literatura proviene del simple hecho de que
ha de hacer compatibles dos ingentes tareas que parecen ser, ademds, relativamente opuestas:
transmitir a los alumnos, por una parte, la importancia de una tradicién literaria y un patri-
monio cultural de siglos, y mostrarles, por otra, el extraordinario valor de los textos literarios
para el andlisis de la sociedad en todas las épocas, para el desarrollo de la imaginacién y de la
creatividad de los lectores, asi como para mejorar su autoconocimiento y su crecimiento per-
sonal.

La forma en que se ensefi$ la literatura en Espafa durante décadas (si no durante
siglos) dio preferencia al primero de estos dos cometidos. Hoy quedan pocas dudas de que
—sin quitar importancia a ninguno de los dos— deberia darse preferencia al segundo. De
acuerdo con este cambio de actitud, parece hoy mayoritaria la idea de que no deberia predo-
minar en las aulas la concepcién de la literatura como testimonio del peso cultural de un pais.
Desde este punto de vista, los textos literarios no deberfan ser presentados como manifesta-
ciones objetivas de la cultura de una nacién que han de ser conocidas por los alumnos, junto

con las principales gestas de su historia. Saber literatura no es —como tantas veces se ha
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puesto de manifiesto— el resultado de memorizar titulos de obras, fechas o biografias de
autores insignes. El que la literatura constituya un patrimonio cultural colectivo es compati-
ble con el hecho indiscutible de que los textos literarios representan una extraordinaria herra-
mienta para reflexionar sobre las acciones humanas y sobre la realidad circundante. Los estu-
diantes deberian comprender, en suma, por qué la literatura crea mundos nuevos, a la vez
que abre ventanas para conocer mejor el nuestro propio.

En cuanto arte verbal, la literatura representa un uso particular de la lengua que re-
sulta de filtrar el sistema lingiiistico por un conjunto complejo de valores estéticos conforma-
dos histéricamente. Pero la literatura constituye, ademds, la manifestacién mds patente de los
conflictos humanos, de sus causas y de sus consecuencias. Coincide con las demds artes en
dejar abiertas las interpretaciones de los mensajes y en forzar la participacién del receptor, lo
que posee consecuencias notables para la conformacién del juicio propio. También como
otras artes, vincula tan estrechamente las formas con los contenidos que la alteracién de las
primeras provoca a menudo efectos en la interpretacién de los segundos.

La literatura no es la tinica de las bellas artes que tiene entre sus fines agitar las con-
ciencias humanas, pero si es una de las que puede lograr tan importante objetivo con mayor
alcance y profundidad. Esta posicién de privilegio se debe a que —a diferencia de la pintura,
la escultura, la arquitectura o la muisica— la literatura ha de filtrar sus mensajes por el cédigo
lingiifstico, un sistema independiente que ha de ser conocido, ademds de cifrado por los crea-
dores y descifrado por los lectores. Todas las artes pueden emocionar, pero la literatura puede,
ademds, convencer y refutar; puede afianzar unas creencias o desacreditar otras, ya que —
quizd junto con la cinematografia, que la contiene en parte— se sustenta en un c6édigo verbal
que hace posibles, y hasta naturales, todas esas operaciones de la conciencia. A la vez, los
textos literarios pueden incluso superar y violentar el cédigo verbal sobre el que se sustentan,
con el fin de conseguir determinados efectos estéticos. Mostrar a los alumnos la realidad
oculta en todos esos procesos es una labor sumamente ardua que exige una gran preparacién
profesional de los docentes. De hecho, una de sus tareas es mostrar progresivamente a los
estudiantes la complejidad, tanto lingiiistica como conceptual, de los textos que se abordan
en las clases.

Lengua Espanola y Literatura Espafiola fueron asignaturas distintas a lo largo de toda
la ensefanza secundaria anterior a la LOGSE, mientras que, en la actualidad, ambas se inte-
gran en una misma materia (Lengua Castellana y Literatura), que se imparte tanto en la ESO

como en el Bachillerato. Los alumnos que optan por la modalidad llamada Bachillerato en
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Humanidades tienen, ademds, acceso a una materia optativa denominada Literatura Univer-
sal.

Es oportuno hacer notar que la lengua y la literatura siguen siendo materias indepen-
dientes en los estudios de secundaria de varios paises de la Unién Europea. Los especialistas
en literatura espafiola han hecho notar en numerosas ocasiones que la gran perjudicada en el
proceso de integracién de las dos materias en una sola asignatura ha sido la literatura. Hasta
hace aproximadamente medio siglo, era habitual considerar el estudio de la literatura en Es-
pafia como el dltimo estadio en el andlisis del lenguaje. En los dltimos afios se han afiadido a
los contenidos gramaticales diversas reflexiones sobre las relaciones discursivas, sobre el 4m-
bito de la pragmadtica y sobre las caracteristicas de la lengua literaria. Aun asi, el hecho que la
literatura ha sido la materia més perjudicada en el desdoblamiento mencionado, sobre todo
en el Bachillerato, es una realidad objetiva que se puede justificar con multiples argumentos.

Destacan especialmente cinco entre todos ellos:

1) Las pruebas de acceso a la universidad (EvAU/EBAU), mencionadas antes, conceden
muy escaso valor a la cultura literaria. De hecho, aportan el 30 % de la calificacién
final, mientras que proporcionan el 70 % restante los contenidos correspondientes a
los bloques «Comunicacién escrita: leer y escribir» y «Conocimiento de la lengua»
(Orden PCM/2/2021; BOE 13/01/2021). En algunas comunidades auténomas se
pide a los alumnos un comentario breve de un texto literario como tdnica prueba

evaluadora de sus conocimientos de literatura.

2) Tal como se hizo notar en el apartado 2.3, los contenidos que se explican y se evaltian
en el Bachillerato (especialmente, en el segundo curso) se hallan fuertemente condi-
cionados por las pruebas de la EVAU. Como el papel que desempena en ellas la lite-
ratura es sumamente reducido, los profesores de Bachillerato entienden que no tiene
sentido proporcionar a sus alumnos una formacién profunda en una serie de conoci-

mientos que no van a ser objeto de evaluacién.

3) Tanto en la ESO como en el Bachillerato, los profesores disponen de muy escaso
tiempo para realizar pricticas dirigidas a mejorar la cultura literaria de los alumnos,
especialmente si se tiene en cuenta que ninguna de ellas se asimila a los ejercicios de

respuesta rdpida o de eleccién de opciones. Entre dichas pricticas estdn los
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comentarios de textos, los ejercicios de escritura creativa, las declamaciones (o, en
general, la lectura en voz alta), las posibles escenificaciones de fragmentos de obras
dramdticas, la puesta en comun de las observaciones personales sobre las lecturas guia-
das o las exploraciones de los alumnos dirigidas a encontrar antecedentes literarios de

los temas tratados, ademds de otras muchas actividades similares.

4) Es pricticamente imposible que un docente que deba explicar lengua y literatura en
una misma asignatura posea una preparacién similar en las dos materias. Tal vez las
autoridades educativas no eran conscientes de ello cuando dispusieron la unificacién;

) ) ) ., ) )
pero, si se examinan con cierta atencién las competencias oficiales que deben alcanzar
sus alumnos en cada una de esas dos vertientes, se llegard ficilmente a la conclusién
de que no es posible obtener la preparacién (a la vez profesional y diddctica) necesaria

para transmitir ambas con el nivel de eficacia que se considera deseable.

5) Casi todos los profesores de lengua y literatura del Bachillerato prefieren explicar una
de estas dos materias en lugar de la otra, aun cuando todos saben que la asignatura
que deben impartir (Lengua Castellana y Literatura) abarca las dos. Si la materia pre-
ferida es lengua, la distribucién oficial de contenidos y horarios favorecerd oficial-
mente la posicién relegada de la literatura. Pero si la preferencia de los docentes se
decanta por esta tltima materia, explicardn con menos seguridad o confianza los con-
tenidos de lengua, y no dispondrdn, a la vez, de tiempo suficiente para abordar los
relativos a la literatura con el detenimiento necesario. En ninguno de los dos casos se

llega, en consecuencia, a una distribucién racional de tiempos y de contenidos.

4.2. Tres decisiones polémicas en la ensefianza de la literatura

Son muchas las cuestiones controvertidas a las que da lugar la ensefianza de la litera-
tura. De entre todas ellas se han elegido tres por su indudable relevancia. Aun asi, se han de

abordar aqui de manera sumamente breve. Son las siguientes:

a) La presentacién cronoldgica de la materia frente a su disposicién temdtica.
b) La polémica sobre la adaptacién de los textos literarios al lenguaje de los jévenes o la

conveniencia de acceder a la versién original complementada con notas aclaratorias.
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c) La conveniencia de memorizar o no argumentos de obras literarias que no se han

leido.

Consideremos sucintamente la controversia a la que aluden las dos opciones de «. La primera
de ellas es la més tradicional: los autores literarios se presentan agrupados en movimientos o
en etapas que se disponen cronolégicamente. Por el contrario, la disposicién temdtica hace
hincapié en la eternidad de los temas literarios, en buena medida connaturales al ser humano:
el amor, el odio, los celos, la guerra, la culpa, la ambicidn, el poder, la traicidn, la fe, la victo-
ria, el orgullo, la amistad, la libertad, la esclavitud, la justicia, el suicidio, la esperanza, el
olvido y tantos otros. Cada uno de esos asuntos puede ser, ademds, abordado desde varios
puntos de vista; pueden ser agrupados conceptualmente y pueden ser relacionados con la
época en la que se sittian los personajes, con su edad, con su situacién social y con otras

muchas variables.

Los defensores de la presentacién temdtica de los contenidos literarios insisten en su
naturaleza permanente y universal, asi como en la importancia de que los estudiantes los
vinculen con situaciones del mundo actual, incluso con vivencias o creencias personales. Los
defensores de la presentacién cronoldgica de la literatura suelen insistir, por el contrario, en
que la presentacién temdtica no es compatible con el andlisis de los aspectos formales de los
textos, a menudo vinculados con convenciones de la época o con tradiciones literarias dificiles
de entender fuera del tiempo al que corresponden. La evolucién de la lengua literaria es una
parte importante de la literatura, segiin no pocos teéricos de la disciplina. Esta importante
perspectiva es inabordable desde la visién temdtica de las materias, ya que exige analizar e
interpretar un gran nimero de factores histéricos. Como es obvio, la presentacién temdtica
de la literatura (a veces planteada como una rama de la sociologia o de los estudios culturales)
suele resultar mds atractiva para los estudiantes, pero corre el riesgo de anular el soporte verbal

estético que convierte en literarios los contenidos expuestos.

La controversia no es exclusiva de la ensefianza de la literatura. Se ha planteado repe-
tidamente entre los docentes de Filosofia, y tiene cierta tradicién entre los de Historia, ya que
los conflictos de poder, los escenarios socioeconédmicos y los factores que los determinan sue-
len ser relativamente semejantes en las sociedades humanas a través de los siglos. Por otra
parte, nétese que las dos opciones que se mencionan en « no son las unicas posibles. Una

tercera, aplicada a menudo en la universidad, consiste en separar los textos por géneros
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literarios. Esta disposicién permite a su vez otras relaciones que no son ficilmente abordables
desde los dos criterios mencionados antes: constantes, rupturas y convenciones en la tradicién
dramdtica, historia de la novela (también del teatro, de la poesia, etc.), aspectos tipolégicos e
histéricos de la versificacidn, entre otras muchas cuestiones.

Conviene recordar que cada comunidad auténoma puede organizar los contenidos
literarios como considere mds apropiado. La opcidn elegida suele ser la cronolégica. Se ha
sugerido, sin embargo, en multiples ocasiones que explicar literatura medieval en los cursos
de Secundaria no es solo una tarea ardua, sino probablemente inapropiada. Algunos docentes
defienden —parece que con buen criterio— la opcién temdtica para la Ensefianza Secundaria
(ampliando incluso los temas abordados a la literatura universal) y la opcién cronolégica para
el Bachillerato, una etapa en la que los alumnos pueden interpretar mejor las imdgenes y las
connotaciones, asi como valorar mds adecuadamente otros aspectos fundamentales de la re-
lacién entre las formas literarias y los contenidos que transmiten. En cualquier caso, serfa
oportuno que las leyes educativas, sumamente detalladas en la enumeracién de las competen-
cias en otros aspectos, fueran més precisas en lo relativo a la presente disyuntiva, ya que sus
consecuencias diddcticas son considerables.

Las dos opciones que se mencionan en & plantean igualmente ventajas e inconvenien-
tes. Los defensores de las versiones adaptadas sehalan que los textos originales alejan a los
alumnos de las obras clésicas, mientras que las versiones adaptadas les permiten un primer
acercamiento a ellas. Por el contrario, los defensores de las ediciones de los textos originales
con notas aclaratorias argumentan que el valor literario de los textos se percibe mucho mejor
con esta alternativa, ya que la primera opcién reduce los textos a las peripecias que se descri-
ben en ellos, y no da acceso al disfrute y a la valoracién de sus aspectos estéticos. Podria ser
razonable aplicar a esta disyuntiva la misma solucién que se esbozé para la oposicién apuntada
en 4 es decir, presentar versiones adaptadas y simplificadas de los textos en la Ensefianza
Secundaria y versiones originales anotadas en el Bachillerato. Aun asi, se hace notar que es
inviable abordar los mismos textos en dos formatos diferentes. Como en el caso anterior, se
echa en falta la participacién de los especialistas del Ministerio de Educacién y Formacién
Profesional en el debate sobre las cuestiones que se dilucidan.

La tercera y tltima de las disyuntivas planteadas en esta seccién también ha recibido
respuestas enfrentadas. Desde el primer punto de vista se sostiene que conocer aproximada-
mente el argumento de La vida es suefio o de la Divina comedia es una parte importante de la

cultura media de los ciudadanos, sin que ello les obligue a haber leido esos textos, a lo que se
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afade que el ndmero de obras que es posible leer a lo largo de la adolescencia es muy reducido.

El otro punto de vista considera que la memorizacién de argumentos resumidos de obras no

leidas —demandada hoy por algunas comunidades auténomas en las pruebas de la EVAU—

es una tarea escasamente dtil que no debiera ser estipulada como objetivo didéctico en ningtin

nivel de la ensefianza. También en este caso se echa en falta la participacién de las autoridades

educativas en el debate, ya que las opciones que se enfrentan afectan de manera esencial a la

forma de concebir la did4ctica de la literatura en la Ensefanza Secundaria.

4.3. Otros retos

El sucinto panorama presentado en las dos secciones anteriores puede ser completado

con algunas reflexiones sobre otros aspectos especialmente relevantes en la ensefianza de la

literatura.

1)

2)

La medida en que los docentes puedan tener éxito ante los considerables desafios que
conlleva la educacién literaria en la Ensefanza Secundaria en Espafia depende casi
exclusivamente de su vocacién, de sus lecturas, de su sensibilidad estética y de su
esfuerzo personal. Ciertamente, lograr que los estudiantes disfruten de los textos lite-
rarios, valoren el patrimonio cultural que representan y los aprovechen a la vez para
su formacién y su experiencia personal puede ser considerado una competencia. Pero,
como en otras situaciones mencionadas antes, la escueta formulacién de tan altos
objetivos no tiene en cuenta la intensa y dilatada preparacién que les resultard im-

prescindible a los docentes para alcanzar en algin grado tan deseables metas.

El empefo personal y la vocacién de los profesores chocan en este dmbito, como en
otros aspectos del mundo de la educacién, con cortapisas administrativas bien cono-
cidas. Los docentes han manifestado en repetidas ocasiones su preocupacién, y hasta
su desasosiego, por el hecho de verse permanentemente agobiados por los curriculos.
El contraste entre elegir la extensién y optar por la profundidad al que se aludié en el
apartado 3.3 surge de nuevo, y de manera muy marcada, en este caso, ya que los
planes de estudios (y, en particular, las exigencias asociadas con la preparacién de las
pruebas de la EvAU) requieren que se expliquen en clase una serie de obras y autores
que habrdn de ser presentados de forma sumamente superficial, en el caso de que

puedan ser siquiera mencionados.
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Las clases de Literatura pueden desempefar una labor esencial en la tarea de rehabi-
litar en parte lo que en el apartado 3.1 de este informe se denominé «el denostado
papel de la memoria». Como alli se dijo, contribuye en no pequena medida al acervo
cultural de muchos ciudadanos que han recibido educacién el simple hecho de haber
memorizado poemas, asi como recordar versos, refranes, dichos, citas, canciones, sen-
tencias y pensamientos que se integran en su experiencia vital y pueden ser retomados
y aplicados a situaciones cotidianas. No es ninguna novedad que los cambios en los
modelos educativos han sido a menudo pendulares, una particularidad que compar-
ten con otros saltos conocidos en el mundo del arte, la filosofia o la psicologfa, entre
otras disciplinas. En las dltimas décadas del siglo pasado y las primeras del presente,
se ha conocido, en efecto, la evolucién —progresiva, pero perceptible— desde una
larga tradicién que ponifa la memorizacién de los datos por encima de la elaboracién
personal de los contenidos hasta un modelo did4ctico que devaluaba en gran medida
el valor de la memoria y tendia a relativizar la relevancia de lo que pudiera parecer

excesivamente objetivo.

Los profesores de ESO y de Bachillerato que poseen mds experiencia en la ensefianza
de la literatura han puesto de manifiesto la necesidad de acercar los textos a los alum-
nos potenciando el dinamismo de los primeros. La recitacién, la memorizacién de
poemas breves bien seleccionados, la lectura en voz alta (con especial atencién al
ritmo, el metro y el fraseo si los textos son poéticos), las dramatizaciones, la escritura
creativa (sin excluir el intento de construir poemas breves usando formas métricas
diversas) y la busqueda de conexiones entre los argumentos de las obras y las situacio-
nes que proporciona la realidad contempordnea son dnicamente algunas vias de ob-
tener mayor aprovechamiento de las obras literarias. Como es evidente, algunas de las
précticas mencionadas requieren un especial desarrollo de la memoria (tan denostada
en algunas concepciones generales de la educacién), cuestién a la que se hizo referen-
cia en el pdrrafo anterior. A todas estas pricticas se afiaden otras mds conocidas, como

los comentarios de textos, que pueden abordarse con muy diversas metodologias.

Se echa de menos un conjunto firme de criterios para la seleccién de un canon de

textos y autores relativamente objetivo. Parece percibirse cierto consenso en los

45



6)

REAL ACADEMIA ESPANOLA

autores clésicos considerados eternos, pero no se detecta esta unanimidad en todas las
etapas, ni tampoco en la seleccién de los autores hispanoamericanos mds relevantes o
en la de los grandes escritores de otras lenguas que deberian ser conocidos en alguna
medida por los estudiantes. Es razonable que los escritores més sefieros correspon-
dientes a determinadas regiones espafiolas reciban mds atencién que otros en esas
comunidades auténomas. Aun asi, deberfa existir mayor consenso en las figuras lite-

rarias que deben ser objeto de estudio y de lectura en todos los territorios.

Los textos literarios no constituyen necesariamente modelos verbales, especialmente
si no son contempordneos; pero si pueden ser usados por los estudiantes como refe-
rencias para enriquecer su vocabulario y su sintaxis, incluso para fortalecer la que se
ha denominado competencia pasiva o receptiva, es decir, la capacidad de comprender

e interpretar estructuras lingiifsticas que no son usadas por quien las reconoce.

7) A las personas adultas que poseen mayor bagaje cultural puede parecerles relativa-

8)

mente evidente la interpretacién de los sentidos figurados de las palabras, asi como la
de las imdgenes, las connotaciones, los simbolos y cualquier otro aspecto del lenguaje
que no sea estrictamente literal. Lo cierto, sin embargo, es que nada de eso es auto-
madtico ni sencillo, como prueba el hecho de que los estudiantes deban incorporar
tales procesos a su educacién lingiiistica y literaria. De hecho, interpretar las elipsis
en la lengua comun es considerablemente mds sencillo que dar sentido a las omisio-
nes, a las inferencias y, en general, a lo no explicito cuando forma parte del arte verbal.
En términos generales, los docentes deben tener presentes estas importantes diferen-
cias y no han de dar por sentado que sus estudiantes accederdn a la interpretacién de
los contenidos no explicitos con la misma facilidad que lo hacen los adultos escolari-

zados.

Las obras literarias son objetos tnicos, aun cuando puedan agruparse en funcién de
géneros, tradiciones, épocas, convenciones, movimientos, escuelas o temdticas. Esta
situacién es por completo diferente de la que se conoce en el estudio de las pautas
gramaticales: analizar una oracién de relativo de cierto tipo equivale a analizar todas
las oraciones de relativo de ese mismo grupo (lo que puede extenderse a una célula,

un musculo o un alga), pero —como es obvio— ningtin anélisis de un soneto de
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cierto tipo puede equivaler al andlisis de todos los sonetos que pudieran asimilarse a
él. Este cardcter tinico de las obras artisticas debe ser especialmente tenido en cuenta
por los profesores de una asignatura, Lengua Castellana y Literatura, que han de ana-
lizarlas juntamente con aquellos otros aspectos del sistema lingiiistico que no poseen

relacién directa con los juicios estéticos.

Es bien conocida entre los estudiosos de la educacién la idea de que el proceso edu-
cativo abre fronteras mentales a los jévenes porque los sustrae de su mundo cotidiano
para presentarles sucesos, situaciones y formas de pensamiento y de conducta dife-
rentes de las que les resultan habituales. Ese extrafiamiento tiene consecuencias muy
evidentes en el estudio de la historia, la geografia, la filosofia, las lenguas o las religio-
nes, pero también constituye una de las principales aportaciones de la literatura.
Frente a esta visién expansiva del enriquecimiento personal, se han alzado, como se
sabe, interpretaciones de la educacién que valoran casi Unicamente el mundo local
més préximo (lo que llevarfa, por ejemplo, a estudiar los rios o los montes de una
comunidad auténoma, pero no los de otros territorios espafioles, y menos los de paises
alejados del nuestro). Los docentes de Literatura han de tener presente que su trabajo
diario enfatiza la infinita variedad de las situaciones que proporciona la experiencia.
Esa misma labor realza, a la vez, la universalidad de los contenidos, asi como la pro-
funda unidad de los seres humanos en sus afanes, sus sentimientos, sus conflictos y

su misma naturaleza como individuos.

5. VARIACION Y DIVERSIDAD LINGUISTICA. ENSENANZA DE OTRAS LENGUAS

Caben pocas dudas de que la diversidad lingiiistica existente en las sociedades

humanas ha de ser tratada como una riqueza, no como un obsticulo separador. La
manifestacién de esa diversidad se presenta hoy en numerosas vertientes, pero en las
secciones 5 y 6 de este informe solo serd posible aludir de manera sumamente sucinta a

algunos de sus efectos mds evidentes sobre la educacién en Espana.

Es esencial potenciar entre los estudiantes un mayor conocimiento de las
variedades del espafiol, asi como cierta familiaridad con las diferencias entre las

opciones consideradas comunes y las variedades especificas de cada pais o cada
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regién. Se han atestiguado en nuestras aulas casos de discriminacién a alumnos
hispanohablantes que se expresaban con términos léxicos y férmulas sintdcticas
diferentes de los conocidos en Espafia. Paraddjicamente, algunas de esas opciones
resultan ser mayoritarias en el espafiol americano (y, por tanto, en el mundo
hispanohablante), aunque resulten infrecuentes entre nosotros. A esas diferencias
se unen, como es légico, las relativas a la pronunciacién y la entonacién. Poseer
cierta informacién sobre las variedades del espafiol en el mundo es un tipo de
competencia raramente destacado en la legislacién educativa, pero sumamente
relevante, en nuestra opinién, ya que ayuda a considerar los usos propios como
una més de las maltiples variedades que posee la lengua espafola en el mundo
hispanohablante. Como es obvio, nada de eso menoscaba el valor de la lengua
comun ni pone en cuestién los esfuerzos académicos para unificar en lo posible la

descripcidn y la valoracién objetiva de sus variantes geogréficas y sociales.

El conocimiento al que se acaba de aludir se extiende a las variantes del espafiol
europeo. Las formas del castellano hablado en Canarias, en Andalucia, en Galicia,
en Valladolid o en Valencia presentan particularidades fonéticas, ademds de léxicas
y gramaticales. Como en el caso anterior, se esperaria que los curriculos de Lengua
incluyeran la necesidad de que los alumnos de ESO y Bachillerato posean ciertos
conocimientos bésicos sobre las variedades del espafol hablado en Espafa, sobre
el posible grado de prestigio que se asocia con algunos usos atestiguados en ellas,
asi como sobre las diferencias que en ocasiones puedan existir entre esas opciones

y la variedad considerada estdndar.

Resulta igualmente importante favorecer la integracién social de los alumnos cuya
primera lengua no es el espanol. Algunas comunidades auténomas desarrollan
desde hace afos proyectos de integracién cultural de los inmigrantes en los que,
entre otros muchos aspectos, se atiende a las consecuencias lingiifisticas que
conlleva dicha asimilacién, asi como a las posibles medidas que podrian facilitarla.
La creacién de clases précticas especificas de espafol como segunda lengua es una
de ellas, pero existen, ademds, otras opciones. Asi, por ejemplo, si el profesor posee
ciertos conocimientos lingiiisticos generales, podria explicar en una clase de

Bachillerato —de manera simplificada y adaptada al nivel de sus alumnos—
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algunos aspectos léxicos o gramaticales de la lengua nativa del estudiante extranjero
compardndolos con la estructura del espafol. Estas actuaciones consiguen un
doble objetivo: contribuyen, por un lado, a que los estudiantes conozcan algo
acerca de lenguas distintas de la propia, y ayudan, por otro, a la integracién en el

aula de los alumnos inmigrantes que se esfuerzan por aprender espafol.

Serfa asimismo deseable que en las clases de Lengua se expusieran diddcticamente
algunas de las caracteristicas mds bdsicas de las lenguas romdnicas, las germdnicas
o las eslavas. La llamada cultura general no debe limitarse a conocimientos de
historia, geografia, filosofia, artes, deporte o religién. De hecho, es natural suponer
que ha de extenderse a ciertas informaciones generales sobre la naturaleza y la
estructura de las lenguas, sobre sus aspectos cognitivos y sociales y sobre las

principales diferencias tipoldgicas que se reconocen entre ellas.

Ha recibido considerable atencién en los dltimos ahos el papel que corresponde a
las lenguas cldsicas en la ensefianza preuniversitaria. Es sencillo demostrar su
relevancia para entender ciertos aspectos bésicos de la etimologia de las palabras
~ M 7 z7
espafolas; en particular, los que afectan mds claramente a la morfologfa. Esas
informaciones deberian ser conocidas por todos los alumnos, no solo por los que
eligen el Bachillerato de Humanidades, ya que poseen una gran repercusién en las

nomenclaturas técnicas de todas las ciencias.

La norma vigente para toda Espana relativa a la ensefianza de las lenguas clésicas
en la ESO se encuentra recogida en el Real Decreto 217/2022 (BOE?76,
30/03/2022). Existe, en efecto, una materia denominada Cultura Cl4sica,
impartida para alumnos de la ESO, en la que se explican ciertos aspectos de la vida
en la Roma y la Grecia antiguas, asi como algunas nociones de mitologia. Sin
embargo, el curriculo no permite que se explique ni latin ni griego en esa materia.
Se puede ensefiar, en cambio, la lengua latina en una de las materias optativas de
4.0 de la ESO. Sin embargo, en esta asignatura, denominada Latin, han de

alternarse los conocimientos lingiiisticos con los literarios y con los culturales.
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Las lenguas cldsicas tienen mayor presencia en el Bachillerato, dentro de la
modalidad denominada Humanidades y Ciencias Sociales. La normativa de esas
ensefanzas, regulada en el Real Decreto 243/2022 (BOE 5/04/2022), permite, en
efecto, explicar ciertos aspectos del latin y el griego; pero, dado que la asignatura
Latin de la ESO no es materia llave (es decir, obligatoria como prerrequisito de
otras), no es posible dar por sabidos, al comenzar el Bachillerato, ni siquiera los
conocimientos mds elementales sobre la lengua latina. De entre las modalidades
de Bachillerato estipuladas en la legislacién, el latin solo es obligatorio en la de
Humanidades, una modalidad elegida por un porcentaje muy pequeno de los
alumnos, quizd porque se considera menos prestigiosa que las demds. Existe la
asignatura Griego en esta misma modalidad, pero no es obligatoria ni siquiera en

ella.

Las consideraciones introducidas en los pdrrafos precedentes conducen a un resultado

claro: de acuerdo con la legislacién actual, el conocimiento de las lenguas cldsicas en

sus aspectos mds esenciales no se considera parte fundamental de la formacién integral

de los alumnos. Desde algunos medios oficiales se ha resaltado en varias ocasiones la

absoluta dependencia de nuestra cultura respecto del mundo clasico. El peso de esa

tradicién no es solo patente en el estudio de la lengua espanola, como es obvio, sino

también en el de la historia, la filosofia o la tradicién literaria. A pesar de todo ello, la

traduccidn legislativa de esas declaraciones es endeble, como se comprueba al exami-

nar con cierto detalle las materias existentes en la actualidad y sus respectivos conte-

nidos.

El dominio de lenguas extranjeras que manifiestan los estudiantes espafioles no
estd exactamente a la altura de lo que resulta normal en otros paises. Se dird tal vez
que el excelente dominio del inglés por parte de muchos jévenes de paises nérdicos
se ve favorecido por el hecho de que su idioma materno sea, al igual que el inglés,
una lengua germdnica. Pero el peso del argumento decrece notablemente si se
recuerda que los jévenes de muchos estados de Europa oriental alcanzan un
excelente dominio del inglés (oral y escrito) aunque su lengua nativa sea eslava.
Conviene recordar, en cualquier caso, que el multilingiiismo de la poblacién es,

desde hace afios, una situacién habitual en algunos paises europeos (Bélgica y
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Holanda son dos ejemplos bien conocidos). A la vez, es sabido que el
conocimiento de otros idiomas tiene menos tradicién en los paises que poseen
lenguas muy difundidas en el mundo, sea 0 no como consecuencia indirecta de un

pasado colonial dilatado.

10) Se han presentado en Espafa numerosas iniciativas dirigidas a mejorar el
conocimiento de lenguas extranjeras entre nuestros jévenes: subtitular, en lugar de
doblar, las peliculas, las series y los dibujos animados; conceder mayores facilidades
para que nuestros estudiantes accedan a cursos de inmersién en el extranjero y para
que los profesores nativos ejerzan en Espafia; renovar los métodos docentes (no
poco anquilosados, en algunos casos, hasta hace pocos afios); aumentar las horas
de clase en ESO y Bachillerato dedicadas a dicha tarea, etc. Posee, a nuestro
parecer, muy escaso rendimiento el intento reciente de que algunas clases (sean de
ciencias o de humanidades) sean impartidas en inglés por profesores
hispanohablantes, ya que es habitual que estos no dominen dicha lengua o que no
conozcan con profundidad el vocabulario técnico necesario para impartir en ella
tales ensefianzas. A estas dificultades ha de anadirse que los alumnos que reciban
dichas clases acabardn ignorando los términos técnicos espafoles equivalentes a los
que les han sido explicados en inglés, lo que les exigird un esfuerzo adicional en
cursos mds avanzados. En suma, la experiencia muestra que la llamada «ensefanza
bilingiie», o incluso «trilingiie», no mejora el dominio de las lenguas extranjeras

cuando se sustenta en la imparticién de materias distintas de las lenguas mismas.

11) Incrementar el conocimiento de las lenguas extranjeras por parte de los estudiantes
espafoles exige la preparacién y posterior aplicacién de un plan que mejore
considerablemente el conocimiento de esas lenguas por parte de los maestros, asi
como las técnicas didécticas adecuadas en los profesores de ESO y Bachillerato. A
todo ello se afnade la necesidad de adaptar una parte de las instalaciones de los
centros, reducir considerablemente el tamano de los grupos y aumentar el
profesorado cuanto sea necesario, ademds de revisar cuidadosamente los objetivos

establecidos en los planes de estudio.
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6. EL ESPANOL Y LAS LENGUAS COOFICIALES. LA CONVIVENCIA DE LENGUAS

El estatuto de las lenguas cooficiales en Espafia constituye un tema espinoso, ya que
a menudo excede el dmbito educativo para dar lugar a controversias politicas de larga dura-
cién que han resultado ser tan enconadas como escasamente productivas. Asi, el hecho de
que las lenguas cooficiales pudieran ser usadas en el Senado espafol desde 2010 ha sido con-
siderado durante afios una medida insuficiente por algunos partidos politicos, ya que esa po-
sibilidad solo se ha extendido al Congreso muy recientemente. A la vez, dicha extensién ha
sido vista como contraproducente por otras formaciones, con el argumento de que, aparte de
ser costosa, no tiene en cuenta que el castellano es conocido por todos los parlamentarios,

ademds de ser la lengua oficial del Estado.

Las propuestas de ampliar el conocimiento y el uso de las lenguas cooficiales en el
dmbito de la educacién no son menos controvertidas, si bien estdn en estudio y han sido
escasamente difundidas. Asi, se ha considerado la posibilidad de que los alumnos de Bachi-
llerato de cualquier comunidad auténoma adquieran ciertos conocimientos elementales de
todas las lenguas cooficiales en Espafia. Entre las razones que han sido sehaladas para no
implantar tal iniciativa estd el hecho de que el euskera se diferencia de las demds en que no es
lengua romdnica, de manera que —por sus peculiares caracteristicas— sus aspectos gramati-
cales mds basicos presentarfan considerables dificultades para muchos estudiantes que no vi-

ven en el Pafs Vasco.

Como es obvio, las mayores controversias no se centran en el conocimiento de las
lenguas cooficiales por parte de quienes no las usan, sino en los conflictos que surgen al re-
gular su ensenanza en las comunidades con dos lenguas oficiales, y especialmente en la medida
en que su aprendizaje y su uso colisionan con el castellano en la distribucién de materias,
programas y horarios. La RAE no puede sino apoyar los derechos de los hablantes de lenguas
distintas del espafnol, asi como las extraordinarias ventajas del bilingiiismo, tanto las sociales,
entre las que destaca sobre todo su funcién integradora, como las culturales, entre las que
sobresale especialmente el acceso a una literatura y una historia especificas en las comunidades

a las que afecta dicha situacién.

La aceptacién del bilingiiismo como riqueza, en lugar de como rémora o como obs-
tdculo, en las sociedades modernas bilingiies requiere que este sea equilibrado y que se eviten,

en consecuencia, las situaciones de cardcter diglésico. De hecho, las medidas dirigidas a no
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caer en la diglosia se consideran una parte esencial de la politica educativa de cualquier co-
munidad bilingiie. Conviene recordar que el término diglosia designa las situaciones en las
que una de las dos lenguas habladas se reserva para el trato estrictamente familiar, de forma
que los que la emplean necesitan de la otra lengua para acceder a la ciencia, a la cultura, a los
medios de comunicacién social o al trato con la Administracién. Es oportuno recordar que
los estatutos de las comunidades auténomas que tienen lenguas cooficiales con el espafol
establecen sistemdticamente como objetivo general el dominio de las dos lenguas al final de

la ensefianza obligatoria.

Es habitual —en Espafia y en otros muchos territorios— referirse a las relaciones entre
las lenguas a través de una figura retdrica que oculta la presencia crucial de los hablantes.
Sabemos, por ejemplo, que no son exactamente las lenguas las que conviven o coexisten, sino
mids bien los que se expresan y se comunican con ellas. Aun asi, los términos convivencia de
lenguas, coexistencia de lenguas'y contacto de lenguas se emplean de forma general dentro y
fuera de los discursos técnicos. También se habla de los derechos y las prerrogativas de ciertas
lenguas para aludir a los que tendrian quienes las usan, y se alude a /z lengua de un territorio
para hacer referencia a la de quienes lo habitan. Recordar la existencia de esa figura retérica
generalizada —llamada técnicamente metonimia— ayuda a tener presente que no es entera-
mente acertado atribuir a los idiomas aquellos atributos que corresponden estrictamente a los

ciudadanos que los hablan.

Por sus asociaciones desafortunadas, tiene sentido que el término lengua nacional no
se use en la legislacién espafola desde la LGE, ley preconstitucional. La palabra lengua aparece
modificada en la legislacién actual por otros adjetivos, que crean distinciones conceptuales
no siempre transparentes. No plantea especiales problemas el término lengua oficial, que de-
signa aquella en la que se publican las leyes de un Estado «y sirve, a la vez, como medio de
comunicacién de los connacionales» (Diccionario del espaiol juridico de la Real Academia
Espafola). Las lenguas cooficiales son, como es 16gico, las que son oficiales junto con alguna
otra en un determinado territorio. Tampoco es conflictivo el término lengua materna, que
designa la primera que se aprende en la infancia. Los términos que han resultado ser més

conflictivos en los tltimos afios son lengua vehiculary lengua propia.

La lengua vebicular, término usado en la LOCE y desaparecido de la LOMLOE, cons-

tituye, en realidad, una denominacién equivoca. En principio, el término se refiere a la lengua
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utilizada en las clases por profesores y alumnos. Sin embargo, unas veces designa la lengua
que se ensefia y otras, la lengua en la que se ensefia. Las polémicas de estos tltimos afios se
refieren a la cuestién de en qué lengua se deberfan impartir las asignaturas que no versan
sobre la ensenanza de una lengua determinada (espafol, cataldn, inglés, etc.), tales como Ma-

temdticas, Biologfa o Historia.

El concepto de lengua propia, utilizado en los estatutos de autonomia para hacer re-
ferencia a la lengua cooficial distinta del castellano, deberia ser transparente, pero no siempre
es asi. De hecho, el concepto no puede ser transferido directamente a los ciudadanos que
habitan cada comunidad. El hacerlo da lugar a malentendidos, ya que supone indebidamente
que la otra lengua cooficial, el espafol, no es lengua propia de una parte importante de la
poblacién. Aplicando ese criterio, el castellano seria la lengua materna de esos ciudadanos
(gallegos, catalanes, navarros, vascos, valencianos, baleares, etc.), pero no seria su lengua pro-
pia. La confusién se suscita, en gran medida, como consecuencia natural de extender —de
manera inadvertida, ademds de inadecuada— la figura retérica a la que se aludi6 anterior-
mente, que lleva a considerar que las lenguas son propiedades de los territorios en lugar de

atributos de los hablantes.

Ha recibido mucha atencién en los medios de comunicacién el hecho de que la
LOMLOE suprimiera el apartado 1 de la disposicién adicional 38 de la LOCE, segtin el cual
«el castellano es lengua vehicular de la ensefanza en todo el Estado». También se han anali-
zado largamente los choques legislativos planteados en algunos casos con relacién a la lengua
o las lenguas utilizadas en la ensefianza, asi como al porcentaje de horas y asignaturas que
deberia corresponder a cada una de ellas. La RAE entiende que, en buena medida, estos con-
flictos son mds politicos (o partidistas) que educativos y, también, que la existencia de dos
lenguas maternas diferentes en el mismo sistema educativo es una cuestién que ha de ser

enfocada con una perspectiva amplia y respetuosa con los derechos de los alumnos.

Como se ha recordado, la legislacién de las comunidades auténomas con dos lenguas
oficiales establece con claridad que todos los estudiantes han de dominarlas por igual. A la
vez, es muy dificil alcanzar dicha paridad reduciendo una de esas dos lenguas a una sola asig-
natura. Quienes piensan lo contrario suelen aducir que la amplia presencia del castellano en
los medios de comunicacién y en la convivencia social hace innecesario aumentar el nimero

de horas lectivas en esta lengua. Sin embargo, y como se ha senalado en este mismo informe,
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la educacién constituye el principal medio para dominar los registros de la lengua escrita,
acceder a la ciencia y a la cultura en cualquiera de sus manifestaciones y desarrollar adecua-
damente el razonamiento articulado y el pensamiento critico. Como es evidente, estos im-
portantes logros exigen que el contacto con cualquiera de las dos lenguas sea mayor que el

que proporcionan los medios de comunicacién o el trato informal cotidiano.

Igualmente obvio es el hecho de que los primeros pasos en la lectoescritura deben
darse en la lengua materna de los estudiantes (el castellano o una lengua cooficial, ya que solo
se habla aqui de la educacién en Espafia), no en un idioma que estos no dominan o que
conocen solo de forma imperfecta. Se recuerda que la UNESCO recomienda (en su informe
184 EX/23, marzo de 2010, donde se remite a textos anteriores) que la educacién bdsica se
ha de impartir «en la lengua materna, por lo menos en sus primeras etapas, respetando des-

pués las exigencias y necesidades que impone el plurilingtiismo».

Aunque las situaciones son complejas, y muy diferentes entre si, la RAE entiende que
es perfectamente posible arbitrar un sistema educativo que reconozca y respete las distintas
adscripciones lingiiisticas y llegue, por las vias adecuadas en cada caso, a conseguir que los
ciudadanos que vivan en territorios con dos lenguas oficiales puedan desenvolverse con sol-
tura y correccién en ambas en cualquier dmbito social o profesional. Como es obvio, estos
dominios han de abarcar desde el trato informal en los entornos conversacionales hasta la

elaboracién del pensamiento cientifico més elevado.

También este problema requiere la participacién de los expertos en educacidn, asi
como de los profesores que ejercen en las diversas comunidades auténomas, sea cual sea su
especialidad profesional. Es igualmente necesario contar con expertos de otros paises que ha-
yan superado problemas semejantes y analizar atentamente los procesos que han tenido lugar
en ellos. El objetivo dltimo ha de ser aprovechar al mdximo las ventajas existentes en las
comunidades constituidas por hablantes multilingiies: ciudadanos capaces de entender, de-

fender y apreciar los valores propios sin menospreciar por ello los ajenos.
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