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Las lenguas y la ensefianza en los
seminarios de Sitges. Balance y
perspectivas

Miquel Siguan

Cuando en el ano 1969 se constituvé el ICE, el castellano era la lengua dnica
de la ensenanza. Esta situacion legal constrastaba con el hecho de que desde ha-
cia un tiempo se manifestaba una presién creciente pidiendo la presencia del ca-
talin en el sistema educativo. El mismo afio 1969, habia tenido lugar la campafia
«Catala a l'escolas.

Y constrastaba incluso con la situacion real que toleraba que en ciertas escue-
las se ofrecieran clases voluntarias de cataldn, y que algunas escuelas privadas in-
corporaran el cataldn a sus programas v lo utilizaran incluso en la ensefianza.

Pero eran de todas formas situaciones toleradas y la norma legal era la prohi-
bicién. Y aunqgue en el Jlibre blanc: publicado hacia poco se hacia referencia a
este lema y se suponia que la Ley de Educacién que se preparaba abriria una
puerta en este sentido, la verdad es que el texto de la Ley, que finalmente se
aprobé no hacia referencia a este tema.

No es de extrafiar entonces, que cuando me hice cargo de la direccion del ICE
pensara que era necesario hacer algo en este sentido, y que en la primera rela-
cién de propuestas de temas para investigar sometida al CENIDE, figurara «el es-
tudio de los problemas pedagégicos que plantea ¢l bilingiiismo-.
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El proyecto se proponia como objetivo demostrar que los alumnos de EGB
podian aprender y ser capaces de utilizar las dos lenguas sin que el conocimiento
y la utilizacién del cataldn perjudicara sus progresos en la competencia en caste-
llano. El proyecto se presentaba como un estudio experimental de «investigacién—
accién: y debia realizarse, por tanto, en un grupo de escuelas dispuestas a partici-
par en el experimento, lo cual implicaba que unas escuelas introdujeran el cata-
lan en su prictica docente y otras que ya lo hacian legalizaran asi su situacién.

Utilizar dos lenguas en la ensenanza puede hacerse, como es bien sabido, de
muchas formas y la férmula utilizada en el experimento era la de separar a los ni-
fios por su lengua familiar e introduciles en la ensefianza y el aprendizaje de la
lectura y la escritura en su lengua, pero procurando también desde el primer dia
un cierto contacto con la otra lengua y algunas sesiones comunes con los dos
grupos, sesiones que iban aumentando progresivamente de forma que al cabo de
tres afios —tercero o cuarto de EGB— la ensenanza pudiera hacerse ya totalmen-
te en comun.

A partir de este momento, una parte de las clases se daria en catalin y una parte
en castellano manteniendo esta prictica hasta el fin de la escolaridad. Dado que esta
férmula de la ensefianza en dos lenguas no es la que finalmente se ha generalizado
es conveniente recordar que la que nosotros experimentibamos coincidia sustancial-
mente con la que defendian las agrupaciones de maestros renovadores y concreta-
mente «Rosa Sensat-, mientras que lo que después se ha llamado «escola catalana- era
el modelo defendido por Omnium Culmural y su Servei de catala.

Dos afios después de haber iniciado el experimento, los resultados eran sufi-
cientemente interesantes y satisfactorios como para justificar el darlos a conocer y
discutirlos ptblicamente con otros ensefiantes interesados por la cuestién. Con
esta intencioén organizamos un Seminario, el primero de los que posteriormente
serian una larga serie, que tuvo lugar en Barcelona, en los locales de la escuela
AULA del 27 al 31 de mayo del ano 1974. Las intervenciones principales estuvie-
ron a cargo de Pere Ribera, director de la escuela AULA, Joaquim Arnau que
coordinaba el experimento en nombre del ICE, Joan Mestres v Hubert Boada,
también en relacién con el ICE y que se ocupaban de diferentes aspectos de la
ensenanza bilinglie y Marta Mata v Lluis Lopez del Castillo pedagogos conocidos
y personalidades destacadas del movimiento de maestros. El Seminario atrajo a
un publico interesado, pero lo mis significativo fue la presencia de un grupo de
ensefantes del Pais Vasco comprometidos con el movimiento de las ikastolas que
en aquel momento estaba ya en plena expansién. Y fue su presencia y su entu-
siasmo lo que nos animé a repetir el Seminario el afio siguiente, Y asi comenzd la
serie de Seminarios de la que hoy estamos a punto de clausurar la edicion.

Su repeticion periédica pronto convirtié el Seminario en un lugar donde po-
dian encontrarse personas que, en Cataluna y en otros territorios del Estado Espa-
fiol con lengua propia, se preocupaban por la presencia de estas lenguas en la
ensefianza, v en el lugar donde se daban a conocer y se discutian las novedades
en este campo. En sucesivos Seminarios se examinaron las primeras formas de
prescncia de estas lenguas y mis concretamente se presentaron los primeros re-
sultados del estudio «Cinc anys de catala a l'escola-, se discutieron desde diferen-
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tes puntos de vista las posibilidades y los limites de la inmersion, asi como de la
introduccién del catalan en la ensefianza de los sordos y de los deficientes men-
tales, v de los problemas que plantea la presencia creciente de nifios inmigrados
en las escuelas de Catalufia. Y los representantes del SEDEC (Servei d’Ensenya-
ment del Catald) de la Conselleria d’Ensenyament han informado periédicamente
de los progresos realizados.

Pero el Seminario no se ha limitado a dar cuenta de los progresos de la lengua
en Cataluna sino que desde el primer momento quiso ser caja de resonancia de
la situacidn en las diferentes Comunidades con lengua propia.

Un esfuerzo en esta direccién lo significé el caracter itinerante de sus primeras
ediciones. En Palma de Mallorca 1975, en Tarragona 1976, en Pediscola 1978, y
en Zarauz 1979, mientras que fallaron los esfuerzos por celebrarlo en Santiago.
La presencia valenciana tuvo un punto ilgido, en el afio 1978 en Pefiscola, en el
seminario organizado por Sanchis Guarner, entonces Director del ICE de la Uni-
versidad de Valencia, en un momento en que parecia que la autonomia abrirfa un
periodo de expansién de la lengua.

Cuatro afios después, en Sitges, su sucesor Iborra se lamentaba amarga-
mente de la guerra lingiiistica abierta desde la misma Generalitat Valenciana.
En aquella misma sesién del Seminario P. Zabaleta, responsable de la ense-
fanza del euskera en Navarra, informaba sobre las politicas lingliisticas opues-
tas que se propugnaban en aquella Comunidad y la incidencia negativa que
esto tenia sobre la difusién de la lengua, una situacién que con el tiempo ha
mejorado sensiblemente. También en Valencia, y como es sabido, la situacion
ha cambiado, al menos en lo que se refiere a la Generalitat de la que depende
el sistema educativo, v desde hace algunos afios sus representantes institucio-
nales participan activamente en las reuniones del Seminario. La participacion
gallega ha sido mds irregular atin. En los primeros afios, la falta de entusiasmo
del ICE de la Universidad de Santiago por el tema de la lengua impidié la re-
alizacién de sesiones del Seminario en la capital de Galicia. En los anos si-
guientes y cuando Galicia era ya una regién auténoma, con un gobierno pro-
pio, con una Direccién de Politica Lingtiistica, la actitud cambi6 v el Seminario
conté con participantes venidos de Galicia aunque con planteamientos clara-
mente muy diferenciados entre los representantes institucionales, la Directora
General Paz Lamelas, v los representantes de sectores galleguistas y naciona-
listas. Actualmente, las posturas se han acercado, pero de todas formas se
mantienen las diferencias.

La presencia mis continuada y mas coherente ha sido la de los representantes
del Pais Vasco, que han participado en gran numero en todas las sesiones del Se-
minario.

En las primeras sesiones, los participantes eran casi exclusivamente repre-
sentantes o simpatizantes del movimiento de las ikastolas. En la reunion de Pefiis-
cola la representacion vasca estaba encabezada por Carlos Santamaria, Consejero
de Cultura del Gobierno provisional vasco, y a partir de entonces algunos de los
que ya eran concurrentes asiduos al Seminario han ocupado también cargos di-
rectivos del Gobierno vasco. Es en primer lugar el caso de Carmen Alzuela, pri-
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mera Directora de Politica Lingiiistica, fallecida poco después, y de Carmen Gar-
mendia, su sucesora en el cargo. Concurrentes habituales al Seminario han sido
también Mikel Zalbide, 1ziar Idiazabal, Feli Echevarria, y un largo etc...

La presencia vasca no sélo ha permitido disponer de informacién actualizada
sobre la presencia del euskera en la ensefianza y su evolucion sino que el Semi-
nario se ha convertido en lugar de reflexioén sobre los problemas que dicha pre-
sencia plantca. Desde las primeras ediciones del Seminario quedé claro que
mientras en Euskadi se ofrecian unas propuestas mds ambiciosas en cuanto a la
presencia de la lengua en la ensefianza, en Cataluna habia una reflexion pedagé-
gica mis madura y profundizada sobre los problemas planteados, de forma que
el intercambio de opiniones y de puntos de vista tenia que resultar mutuamente
enriquecedor.

Y es el convencimiento de que Sitges era el lugar apropiado para la reflexion
v una fuente de sugerencias, lo que explica la continuidad de la presencia vasca.

El Seminario no se ha limitado al ambito del Estado Espafiol sino que des-
de los inicios ha procurado tener una participacién y una proyeccion interna-
cional. Ya en el segundo Seminario, en Palma de Mallorca, se conté con la
presencia de especialistas tan conocidos como Andrée Tabouret—Keller de Es-
trasburgo y Renzo Titone de Roma, v en los Seminarios posteriores la presen-
cia de destacadas personalidades extranjeras se ha mantenido y ha ido progre-
sivamente aumentando porque a los conferenciantes invitados se han anadido
los que participaban atraidos por el interés del tema y el prestigio que progre-
sivamente ha ido ganando el Seminario. La relacién de nombres sobrepasa el
centenar y entre ellos estin los de los especialistas mds conocidos en la adqui-
sicién de segundas lenguas y la ensefianza bilinglie en todas sus modalidades:
André Martinet, W.Mackey, G.Widowson,, P. Van Deth, G.Szepe, Blanche Ben-
veniste, G.Wells, Micheline Rey, Traute Taechner, Annick de Houwer, C.Cami-
lleri, A. Sinclair... asi como representantes cualificados de diversas organizacio-
nes: Z.Zacharief v V.Koptilof de la UNESCO, Fitouri del BIC (Bureau Interna-
cional d'Education), Jacoby de la CEE, Bottani y Wagner de la OECD, G.Maz-
zotti y F.Calvetti del CMIEB (Centro Mundial de Informacién sobre la Educa-
cion Bilingiie).

La presencia de especialistas extranjeros ha servido para familiarizarnos con
los problemas de la ensefianza en otras situaciones de lenguas en contacto y las
soluciones que se dan 4 los mismos, y también para ayudarnos a reflexionar so-
bre nuestra situacion y nuestras propias propuestas. Pero esta presencia tan im-
portante de especialistas de olros paises ha servido también para dar a conocer
las realizaciones catalanas mis alli de nuestras fronteras.

Con su continuidad en el tiempo y la ampliacién de su audiencia el Seminario
ha ampliado también su temitica centrada inicialmente en la presencia de las len-
guas propias en la ensenanza en el dmbito del Estado Espanol. Por un lado, ha
acentuado su caricter internacional asumiendo planteamientos especificamente
europeos o sencillamente internacionales, y, por otro, ha planteado una orienta-
cién concretada cn sucesivas colaboraciones de la UNESCO, el Conscjo de Furo-
pa v la CEE. Asi pues, en cl 87, el Seminario tuvo por tema <Lenguas y educacion
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en Europa» v pretendié hacer un repaso de las politicas lingiiisticas en la educa-
cién de los diferentes paises de Europa tanto respecto a las lenguas minoritarias
como en la ensefianza de lenguas extranjeras.

El del afio 90, se dedicé a -Escuela y migraciones en la Europa de los 90-
abordando asi un tema que con claras implicaciones lingtiisticas y culturales,
y por supuesto politicas y sociales, se estd convirtiendo en uno de los retos
principales para los sistemas educativos de todos los paises europeos. En
cuanto al del ano 88, tuvo por tema -La ensefianza de las lenguas y la paz»
con el subtitulo de LINGUAPAX II porque reprendia el tema de LINGUAPAX
1, celebrado el afio anterior en Kiev, para poner en marcha un proyecto de
la UNESCO que pretende poner en relacion la ensefianza de las lenguas ex-
tranjeras con la solidaridad entre los pueblos y la promocién de la paz. El
proyvecto LINGUAPAX, del que yo mismo desde Kiew asumo la presidencia
cientifica, sigue desde entonces su camino, ha celebrado nuevas reuniones,
Sarrebruck 1990, v desde la reunién de Sitges un grupo de escuelas catala-
nas con el patrocinio del Centro UNESCO/Catalufia ha iniciado un ensayo
experimental del proyecto.

En los dalimos afios, ¢l Seminario ha dedicado también una atencién especial
a la pedagogia de la lengua, tanto de la primera como de la segunda lengua del
alumno. Dos sesiones del Seminario se han dedicado especificamente a este
tema, la del afo 87 dLengua del alumno y lengua de la escuelar v la del afio 89
da ensefianza de la Lengua». Y con la reunién actual —1991— el seminario ha
vuelto a sus origenes v con el titulo de -Modelos de ensefianza en dos lenguas-
ha intentado una revisién de lo que se ha realizado en este campo en las diferen-
tes comunidades con lengua propia.

Pero, antes de referirme al Seminario actual, permitidme afadir atin algunos
datos sobre los pasados.

Las ponencias y comunicaciones presentadas en cada reunion del Seminario,
0 al menos una seleccién de las mismas, se han reunido después en un volumen,
con la Gnica excepcion de la reunién del afio 1977 en que desgraciadamente no
fue posible, de modo que la continuidad del Seminario se ha materializado en
una serie de dieciséis volimenes sobre el tema comiin Educacién v lenguas-.

Los volimenes se han editado con diferentes f6rmulas, pero desde el volumen
correspondiente al XIII Seminario (1988) es la Editorial Horsori la que se encarga
de su edicion y distribucion.

Mantener la continuidad de una actividad a lo largo de tantos afios supone la
dedicacién ilusionada de muchas personas.

Durante muchos afos, fue la Secretaria General del ICE, Anna Cuatrecases,
quien se encargd de que el Seminario funcionase sin problemas. A partir de la se-
sion del afio 1987 fue Angels Garcia quien asumi6 esta labor con un entusiasmo
que explica buena parte de su éxito y su popularidad.

Desde hace un afio se ha incorporado al equipo directivo del programa Lin-
gua de la CEE en Bruselas v su lugar en la Secretaria del Seminario ha sido ocu-
pado con gran eficacia por Josep Maria Serra, antiguo colaborador del ICE y parti-
cipante asiduo del Seminario.
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También el lugar ha sido importante para el éxito del Seminario. La férmula iti-
nerante utilizada en los primeros afios tenia ventajas pero también inconvenientes
y complicaba mucho la organizacién. El Seminario del afio 1982 celebrado en Sit-
ges nos convencié de que éste era un lugar idéneo y que podia convertirse en la
sede estable del Seminario. El afio siguiente descubrimos las posibilidades del Pa-
lau Maricel como lugar de reuniones académicas, descubrimiento que después ha
creado escuela y actualmente el Palau estd continuamente ocupado, pero fue
nuestro seminario el que abri6 el camino. Sitges tiene muchas ventajas, comenzan-
do por el encanto de su paisaje y de sus edificios y por la maravilla del Palau Mari-
cel que deja boquiabiertos a los que por vez primera participan en el Seminario, y
permite al mismo tiempo la convivencia y la distensién de los participantes, asi
como un desplazamiento ficil y cémodo a Barcelona. Pero hay que anadir tam-
bién a todo esto la cordialidad de los habitantes y muy especialmente la colabora-
cién y el estimulo del Ayuntamiento y de su alcalde Josep Serra.

El Seminario de este afio

Y para terminar, unas breves consideraciones sobre las aportaciones y los de-
bates del Seminario que estamos a punto de terminar.

La introduccién de las Jlenguas propias- en el sistema educativo significé la susti-
tucién de un modelo tnico en cuanto a la lengua utilizada, el castellano como len-
gua tnica, por diferentes modelos segiin el papel que atribuian a las dos lenguas en
presencia y segun la relacién existente en cada caso entre la lengua familiar del
alumno v la lengua de ensenanza. A lo largo de los anos transcurridos se ha produci-
do un progresivo aumento de la presencia de las <enguas propias- y con ello un des-
plazamiento hacia los modelos que le conceden un papel mis importante.

Pero simultineamente se ha producido otro desplazamiento; si en un primer
periodo lo que interesaba en primer lugar era la expansién de la presencia de es-
tas lenguas y los argumentos para apoyarla progresivamente, la atencién se ha
desplazado hacia los problemas pedagodgicos que plantea esta expansion. Y esto
es justamente lo que ha caracterizado a este Seminario. Una reflexién sobre los
problemas pedagégicos que se plantean segun los distintos modelos.

Un primer ejemplo de las cuestiones que asi pueden discutirse se relaciona
con los esfuerzos por evaluar los resultados conseguidos con los distintos mode-
los. En Catalufia, especialmente, se han propuesto y estin en experimentacion
bastantes intentos de sistematizar la valoracion de los resultados conseguidos tan-
to en el orden estrictamente lingiiistico como para el conjunto de las adquisicio-
nes escolares y es légico que estos esfuerzos despierten curiosidad y deseos de
aprovecharlos, adaptindolos o mejorindolos. Pero tampoco puede olvidarse que
los sistemas de valoracién son siempre parciales y ofrecen muchos flancos a la
critica. Asi, la valoracién mis frecuente tiene por objeto la competencia lingtistica
alcanzada. Pero las pruebas utilizadas para medir esta competencia dependen de
la idea que el que las propone tiene sobre lo que es la competencia lingiiistica,
una idea que varia segin los investigadores.
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En cuanto 2 los problemas estrictamente pedagégicos que se plantean en los
distintos modelos, la atencién de los participantes se ha dirigido especialmente,
como es légico que ocurriese, a los problemas de la inmersién, que en la actuali-
dad alcanza a una proporcién importante de escolares tanto en Catalufia como en
el Pais Vasco.

Algunos estudios parecen indicar que los alumnos de la inmersién alcanzan
unos resultados escolares tan buenos como los que tienen su lengua familiar
como lengua de ensefanza, pero sus resultados no son seguros ¥ en todo caso
quedan muchos aspectos por aclarar.

Sobre lo que no parece haber dudas, es sobre la efectividad de la inmersién
en el pefiodo preescolar; con una pedagogia adecuada los nifios en esta etapa
son capaces de comunicar en la segunda lengua sin demasiada dificultad. Y tam-
bién parece factible, sin demasiada dificultad, la adquisicién de la lectura y la es-
critura en la segunda lengua. Pero a partir de este momento, los ensefiantes tien-
den a dar por supuesto que dado que sus alumnos son capaces de comunicarse
en la segunda lengua vy son capaces de leer y de escribir en ella ya les pueden
tratar como a los alumnos que tienen esta lengua como primera lengua. Y es evi-
dente que las cosas no son tan simples.

Una primera comprobacion facil de hacer es que los alumnos de la inmersién
aunque son capaces de comunicarse en su segunda lengua, siguen utilizando su
primera lengua en su casa y también en la escuela con sus compaieros de juegos
fuera del aula, lo que hace suponer que el dia que dejen de asistir a la escuela
seguirdn teniendo su lengua familiar como primera lengua y como lengua habi-
tual.

Limitindonos a la época escolar y a las situaciones de aprendizaje escolar po-
demos notar que los alumnos de la inmersién no tienen ocasidon de comentar sus
tareas escolares en casa, con lo que al escaso nivel cultural de los familiares se
afiade la diferencia de lengua. Ambos factores tienen efectos negativos sobre los
aprendizajes escolares del alumno.

Pero el dato mis importante es que se puede suponer que estos alumnos
piensan en la lengua de la escuela cuando piensan en temas escolares y en su
lengua familiar cuando se ocupan de otros temas. Se trata s6lo de una sospecha,
pues la pura verdad es que sabemos muy poco sobre los usos lingtiisticos de los
alumnos de inmersion y menos todavia sobre la forma en que interiorizan las dos
lenguas que utilizan. En los préximos afios serd necesario iniciar investigaciones
detalladas sobre estos puntos.

Y también seria necesario aclarar en qué medida la capacidad de comunicarse
en una lengua estd relacionada o no con la capacidad de comunicarse en la otra.
Y mds en general, si existe o no relacion entre el progreso en el dominio de una
lengua v el progreso en la otra.

Y hay todavia otros aspectos de los planes de inmersién que merecen consi-
derarse. Es posible suponer que los resultados tan positivos conseguidos hasta
ahora por la inmersion puedan atribuirse en buena parte al entusiasmo de los en-
sehantes que la han puesto en prictica pero este entusiasmo no es ilimitado y
puede ocurrir, a medida que pase el tiempo y la inmersién se generalice v se in-
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corporen nuevos ensefantes que el entusiasmo se diluya v pueda terminar en ru-
tina.

Y por otra parte, v con ello termino, cualquier modelo de ensefianza que ten-
ga en cuenta inicialmente dos lenguas, plantea una cuestion grave v es el mo-
mento y la forma de introducir la ensefianza de una lengua extranjera. Una cues-
tién de la tendencia actual a adelantar lo mis posible la introduccién de esta len-
gua, recogida por la reforma educativa que parece a punto de implantarse, la
hace todavia mis grave.

Creo que lo que he dicho hasta aqui basta para dar idea de la riqueza que ha
tenido este Seminario que estamos a punto de clausurar. De la riqueza de las su-
gerencias que han podido recogerse y también de la abundancia de los interro-
gantes que quedan abiertos. Si algo ha quedado claro es que no nos faltarin te-
mas para debatir en las futuras ediciones del Seminario.
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Las lenguas en el sistema educativo de
Catalunya

Joaquim Arenas i Sampera

Servei d’Ensenyament del Catala. Generalitat de Catalunya

La manera mis sencilla para empezar a hablar de las lenguas del sistema edu-
cativo de Catalunya seria, tal vez, reiterando ciertos conceptos que en diversas
ocasiones han sido expuestos; es por este motivo que, durante la presente expo-
sicién, se intentard dar una vision diferente a la simple ordenacién de los aspec-
tos a que hacen referencia.

Existe, al respecto, mucha bibliografia; suficientemente se ha hablado, en va-
rios lugares y por diversas personas, de los criterios de aplicacién de la politica
educativa en cuanto a las lenguas. Para entender con claridad todo el proceso de
normalizacién lingiiistica, toda la accitn incentivadora, toda esta -mania» de la Ad-
ministracién de la Generalitat de Catalunya de hacer del Cataldn la Lengua de En-
seflanza, es necesario, primeramente, establecer el marco histérico:

En el siglo XIX, aparecieron en Europa los estados modernos: incluian nacio-
nes sin estado que deberian tener derecho a un sistema educativo propio, pero a
causa de esta misma situacién politica, no podian tenerlo; estos paises, en el me-
jor de los casos, han llegado a pedir prestado el sistema educativo. Desaparece,
por lo tanto, la posibilidad de educaciéon propiz, de manera que, en estas nacio-
nes sin estado, la estructura de la educacién se configura con:
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e Estructuras alienas.

e Contenidos alienos.

¢ Funcionamiento que actiia como «externo-.

e Estructuras educativas importadas del Estado central.

Esta circunstancia ha marcado el sistema educativo de Catalunya donde no ha
podido tener continuidad lo que es natural y normal en cuanto al uso del Cata-
lan: lo que tenemos que recuperar, pues, viene de muy lejos: es necesario un
gran esfuerzo recuperador.

La actitud reivindicadora de una pedagogia catalana ha existido siempre: siempre
ha habido intentos de aplicacién de la pedagogia catalana (Pau Vila, Baldiri Reixac,
etc.) Toda la resistencia que se puede ver en los diferentes momentos histéricos de-
muestra la voluntad de tener la conciencia de disponer de un pensamiento pedagdgi-
co propio: un discurso y una accién educativa pensados desde aqui.

Este sistema educativo de prestado recoge un fenémeno sociolégico: la diglo-
sia; toda la reconversién de la normalizacién lingliistica, por lo fanto, pretende
canviar el punto de referencia, el marco de uso del pais en funcién del derecho.

Actualmente, después de cuarenta afios de postguerra «tenebrosa-, la democra-
cia explicitada en la Constitucién (1978) v en el Estatuto de Autonomia (1979)
han hecho que el Catalan entrara por la puerta grande al sistema educativo. Nun-
ca, desde 1716 hasta el Decreto 2092/1978, ha habido tanta fuerza legal como ac-
tualmente.

Las instituciones instauradas desde la Constitucién y el Estatuto, han permitido
que, a partir del Parlamento y de la Generalitat, se configurara todo un programa
de voluntad politica destinado a la normalizacion lingtiistica de la lengua. El Go-
bierno auténomo trabaja en este sentido en base a dos principios:

1. Generalizar el conocimiento del Catalan a toda la poblacién de Catalunya:
la Direccién general de Politica Lingtiistica es el instrumento al servicio de
este objetivo.

2. la escuela catalana lo sera por la lengua, los contenidos y las actitudes fa-
vorables a la catalanidad, con el aprendizaje de la otra lengua opcional: el
espanol o castellano.

Estos dos principios han sido el eje de actuacién de toda la politica educativa.
Tenemos tres instrumentos fundamentales para llevarlos a término:

1. Un Cuerpo juridico.

2. La formacién de los profesores de manera que puedan tener dominio del
Catalan para hacer, asi, la escuela catalana.

3. Un programa de informacion técnica y de incentivacién para suscitar el in-
terés de toda la Administracién Puablica hacia la reconversion de la ense-
fianza. Una asistencia—técnico-pedagogica que desarrolla el Servei d’Ensen-
vament del Catala (SEDEC) desde hace trece afos.
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1. EL CUERPO JURIDICO

Hasta ahora, se ha dado a este tema un tratamiento «ecolégicos, pensado en
funcién del tiempo, el momento, la circunstancia, el medio... Desde el Decreto
2092/1978 hasta el afio 1991, han aparecido unas 51 disposiciones sobre el Cata-
lan. ;Por qué tantas?

Cada vez que se han elaborado, se ha hecho mis como una voz de alerta a la
voluntad que con un sentido de autoridad; es justificable haber usado este cariz,
teniendo en cuenta que la Constitucion no permite competencias plenas ni ex-
clusividad en el 4mbito de la lengua.

Ouras disposiciones remarcables han sido, por un lado, el Decreto 5/8/1982,
donde se establece la obligacién de la ensefnanza en Catalidn y posteriormente la
Ley de Normalizacién Lingiiistica, de 1983.

2. EL PROFESORADO EN CATALAN

El afio 1982, contdbamos con un total de 18.000 maestros, 7.000 de los cuales
eran castellano—parlantes que participaban o hacian cursos de Reciclaje Lingiiisti-
co en un total de 92 ciudades de Catalunya. La critica que puede hacerse a los re-
ciclajes que se impartieron a partir de aquel momento es que no eran unos reci-
clajes de lengua solamente, sino que se intentaba renovar la escuela a través del
reciclaje de Cataldn: lo que en realidad hubiera hecho falta habria sido un apren-
dizaje «quimicamente puro- de la lengua. Otro aspecto que, visto desde la pers-
pectiva actual, no fue demasiado positivo es el hecho de que se priorizara la
Comprension escrita antes que la Expresion oral, en los aspectos didacticos.

Actualmente, nos encontramos en una nueva etapa superadora del Reciclaje.
Se han creado nuevas unidades de soporte (grupos de conversacién) porqué el
Reciclaje no les hizo competentes a nivel oral. Otro programa muy efectivo son
los PIP (Programa de Inmersién para Profesores) por los cuales han pasado, apro-
Ximadamente, unos 1.000 maestros cuyo rasgo principal es que son profesionales
con un minimo de produccién oral, es decir, con un bagage suficiente de catalin
pasivo que acceden, con este programa, a una competencia oral docente.

3. PROGRAMA DE INFORMACION TECNICA

A fin de que funcione la normalizacién lingliistica en la escuela, ofreciendo la
cualidad preceptiva, existen, por voluntad del Gobierno y desde la gestién del
SEDEC, tres programas fundamentales:
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3.1. El asesoramiento: a partir de la organizacion de seminarios de dos tipos

a) Seminarios de escuela: (estables): el asesor va a la escuela y ayuda a pro-
gramar, aporta material y trabaja con los maestros. El objetivo prioritario es
la actualizacion del profesorado en la didactica de la lengua.

b) Seminarios de nivel: (longitudinales): dirigidos a maestros de primaria, es-
cogidos segin los ciclos; se preveen distintos tratamientos lingtiisticos y de
puntos concretos.

Actualmente —curso 1991-92— se realizan un total de 587 seminarios con
una periodicidad quincenal, que revierten en 6.000 maestros de Catalunya.

3.2. Planes Intensivos de Normalizacion Lingiistica (PINL)

En toda Catalunya hay 30. Son acciones de incentivacion territorial. Se trata de
que en un territorio v en un lugar determinado se pongan los medios necesarios
para que la escuela haga una reconversion lingiiistica con el soporte institucional,
del Municipio y de la Administracién Educativa.

Teniendo en cuenta que Barcelona—Ciudad v alrededores contiene un 70% del
sistema educativo de Catalunya, es légico que absorba un nimero considerable
de estos 30 PINL. Es necesario recordar, no obstante, que hay una distribucion te-
rritorial de acuerdo con las deficiencias existentes. Las fases de este programa
Sorn:

a) periodo de incentivacion o estimulo: puesta en marcha;
b) mantenimiento: esta es la cuestién mas importante; uno de los objetivos,
desde ahora, serfa poder aplicarlos también en la Ensenanza Secundaria.

3.3. El Programa de Inmersion

Es la sestrellas de toda la actividad del SEDEC: es la parte principal y el punto
central de todo el asesoramiento del cual hemos hablado. Sus Premisas de base
se dirigen a procurar La adbesion de la comunidad educativa, y especialmente de
los padres de los alumnos, al aprendizaje de la lengua y a la catalanizacion de la
escuela. Unos datos cuantitativos que podrian ilustrar esta situacién es el hecho
de que en Sant Feliu de Llobregat (Baix Llobrega0) la opcién de los padres, en
cuanto a la lengua, fue el Catalin en un 93%. La mediana a nivel general fue, en
el primer periodo de preinscripcion, del 75 al 80%. Es remarcable, también, el he-
cho de que hay lugares donde, después de haber aplicado el Programa, este por-
centaje llega hasta el 98%.

Es necesario recordar, al respecto, que los derechos lingtifsticos de los nifios
son individuales, nunca colectivos: ni la interpretacién ni la aplicacién de las le-
yes corresponde a los maestros, que han de ocuparse de la parte técnica y peda-
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gogica. La normativa prevee, también, que los nifios no sean separados con moti-
vo del uso de la lengua. La interseccion de estas dos premisas de funcionamiento
genera una aplicacion respectuosa, pero a la vez clara de las directrices de fun-
cionamiento por lo que respecta a la cuestién lingtistica.

Toda la aplicacién de estos programas y acciones dirigidas a la normalizacién
lingiifstica ha generado la necesidad de evaluar realidades a partir de un instru-
mento estadistico. Estos son los primeros resultados obtenidos:

e 970 centros, un 36%, tienen el Catalin como lengua de aprendizaje y vehi-
cular de la ensehanza.

e Evolutivos: un 39% de los centros tiene un Proyecto Linglistico que pre-
vee, necesariamente, pasar a considerar el Cataldn como lengua vehicular y
de aprendizaje en la escuela. Se trata de irlo implantando curso tras curso.

¢ Estiticos: este grupo, 24%, estd formado, en su mayor parte, por centros
privados que cumplen los minimos establecidos por la ley, pero cuya len-
gua de relacion no es el Cataldn que en ningin caso es su marco de refe-
rencia.

e En castellano: 31 centros, que resultan un 1% del total.

e Con todo, es necesario entender que los datos estadisticos marcan tenden-
cias, de gran utilidad ciertamente a la hora de planificar las cifras, pero son
solo cifras v no expresan la realidad completa en cuanto al qué y al cémo.

Ensefianza secundaria: (transparencia)

Ha tenido un tratamiento diferente del que ha recibido la Ensefianza Primaria,
muy marcado por las necesidades de preparacién para ir a la Universidad; es ne-
cesario incorporar el uso de la lengua, pero para tal fin conviene dejar muy claro
que los Institutos son centros de educacién, no tan sélo de instruccion.

De forma inmediata saldri a la luz un decreto que establece, como condicién
bésica para ser funcionario de la ensenanza secundaria, el conocimiento oral y
escrito de la Lengua Catalana. Los porcentajes de que disponemos, por ahora, son
los siguientes:

® 30% de clases que lo hacen todo en Cataldn.

31% de asignaturas en Cataldn.

31% de los profesores tienen conocimiento del Catalin.

55% de los profesores tienen experiencia docente en Catalan.
50% de los profesores tienen dominio del Catalan.




;Donde debemos ir?

La Reforma Educativa es una ocasién tnica para hacer una Reforma en este
nivel que nos ocupa: no es un traje hecho a medida, hay que adapatarlo més o
menos adecuadamente: las leyes basicas del Estado son las que rigen en princi-
pio; las de la Generalitat de Catalunya pueden hacer la necesaria adecuacién has-
ta cierto punto. Por lo tanto, es necesario encauzar este proceso tan importante.

El tratamiento de la lengua en este periodo posconstitucional se encuentra en
el momento de crear el modelo mas parecido a aquel que quisiéramos si pudiéra-
mos disponer de independencia pedagégica. (Recordemos la disertacion de Ale-
xandre Gali, sobre la escuela catalana en el Centro de Lectura de Reus, 1931.)

¢Qué debemos hacer para conseguir esta escuela catalana?

e Fomentar los propios valores: educacion arraigada, entendida como una
forma propia. Esto implica entender también una forma propia del perfil
del funcionario docente de la Generalitat de Catalunya: ;Cémo ha de ser
designado?

;Cémo ha de ser incentivado?

e Receptividad de las iniciativas sociales: debate sobre la Reforma Educativa

con la necesaria participacién colectiva.

El ordenamiento educativo también ha de ayudar, y los Programas que ya vie-
nen elaborados es necesario que sean absolutamente coherentes; si no lo son, fal-
ta buscar un ssucedineor que, incluyendo los curricula v los minimos bésicos es-
tatales, lleguen a alcanzar plenamente nuestra realidad: hacer nuestro propio pro-
grama e ir incorporando los contenidos basicos del MEC; hacer un proceso inver-
s0 no puede ser provechoso.

Lengua y educacion

Es necesario introducir, en la formacién lingtistica del profesor, la idea de que
la lengua no es tan sélo un vehiculo: la relacién lengua/pensamiento se basa en
el principio que solamente con la lengua se pueden vehicular bien los contenidos
propios. Toda nacion tiene derecho a la educacién de sus ciudadanos y a hacer-
lo, por lo tanto, con el vehiculo de expresién que le es propio.

Instituciones escolares:

Es necesario que aprovechen la ocasion que supone la Reforma; nos en-
contramos en este periodo posconstitucional: aunque, seglin la Ley de
Educacién de 1970, existen una serie de mejoras que se han hecho en un
marco obsoleto, v nunca se han acabado de aplicar.
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Es necesario, por lo tanto, emprender esta ocasion para poder ir a Europa con
un sistema educativo que disponga de unos elementos esenciales, fuertemente
enlazados entre si: no tan sélo para que no se funda lo nuestro en una Europa
«del dolar y del inglés americanor, sino porque la lengua ha de convertirse en el
elemento catalizador y el binomio lengua y cultura propios en el Gnico funda-
mento garantizado para una Catalunya consolidada y plenamente europea.

La propuesta de Orden que explana el diseno curricular del Nuevo Sistema
Educativo, dedicada a la enseflanza primaria, contiene los siguientes articulos:

¢ Ensefianza infantil:
a) El Catalin como lengua propia de la ensefianza.
El Catalin como lengua vehicular de aprendizaje de la ensefianza infantil.
b) Consideracion del aranés en base a lo que propone el Consejo General de
la Vall d’Aran
c) Derechos lingtisticos individuales de los alumnos, pero que son manifesta-
dos por los padres.
¢ Ensefianza primaria:
Igual que la infantl, priorizindose explicitamente el Cataldn como lengua de
aprendizaje de la lectura y la escritura.

» Ensefianza secundaria:

Se especifican las horas de Catalan y los créditos que se deberian profesar.
La distribucién que se propone, por lo que se refiere a horas/ciclos:

a) Primaria: 3 horas de Catalan, mas de 66 horas (que pueden repartirse a
voluntad).

b) Secundaria: 3 horas en el primer ciclo: 3,15 horas en el segundo ciclo, mis
350 horas por afio destinadas a actividades de lengua.

¢Qué debemos hacer?

Esta legislacién nos permite planificar unos objetivos.
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L. El impulso de los Programas de Inmersion

Si la lengua vehicular de la educacién ha de ser la lengua catalana, el Progra-
ma de Inmersién se alargard hasta los 12 afios, de manera que alcanzard desde
los 3 a los 12 afios de la educacién de los nifios:

Se hara progresivamente y por ciclos.
Habri la asistencia material, técnica, profesional, de estudios, seguimiento
etc., aplicado todo ello hasta los doce anos.

Consideraciones:

B

El 75 % del profesorado conoce el Catalan y tiene alguna titulacién al res-
pecto.

Favorecimiento general de la normativa.

Es necesario hacer el paso inaplazable del Cataldn aprendido al Cataldn ha-
blado, no como acto reflexivo, sino como acto reflejo: el eje de todo es,
por lo tanto, el uso de la lengua.

La escuela:

L.
2

Ha de tener muy claros los conceptos de héibitos de uso.
A partir del Ciclo Medio, los nifios deben de tener una cierta conciencia
lingiifstica de estar incorporados al colectivo cultural que es el pueblo cata-
lan.
2.1. Espiritu de perfeccion en la lengua: el bien hablar.

Estructuras y posibilidades de uso.
2.2. FEl uso: conciencia lingtiistica.
Ensefianza secundaria: orgullo de la lengua; la inseguridad que hasta ahora
ha existido ha de ser substituida por la comodidad del uso: las acciones es-
tin provocadas por la necesidad.

II. Encauzar el PPrograma de uso de la lengua»

Que los niflos tengan una expresion espontinea en cataldn y asi mismo un
buen dominio. La ordenacién que es necesario establecer al respecto:

La lengua eje de referencia que vehicula la educacion: Catalan.
Segunda lengua de escuela también oficial: Castellano.
Idiomas extranjeros.
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Después de trece anos, ha habido un paso importante para la Normalizacion
Lingiiistica, generado por tres factores:

e Inquietud de la sociedad para la ensefianza en Catalan.

e Profesores: en todas las escuelas ha existido un colectivo que ha estado a
favor.

e Ta Administracién: ha habido una planificacién y una accién en peso y
unos profesionales que han tenido como premisa que: -La Administracion
que no sirve, no sirve para nada.

Afortunadamente, esta voluntad de servicio desde la Administracion educativa,
provinente de muchos sectores, ha dado sus frutos y permite mantener la espe-
ranza de que el proceso normalizador de la lengua y la cultura llegara a la meta
esperada de la normalidad.
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Bases psicopedagdgicas de la
educacién bilingtie

Joaquim Arnau

Departament de Psicologia Evolutiva i de I"Educacid.
Universitat de Barcelona

Son muchos los escolares que hoy dia aprenden total o parcialmente en una
lengua que no es la propia. Estos escolares, cualquiera que sea su L1 y el -status-
que ésta tenga, han de aprender en la L2 los contenidos académicos.

Definir, en los contextos sociales y educativos bilingties, los procesos de ense-
fianza—aprendizaje y proponer las pricticas instruccionales mis apropiadas, es de
extraordinaria importancia porque esos contextos son mas la regla que la excep-
cién. El futuro parece perfilar ademis una educacién que muy probablemente
sera «bi o plurilingties.

La empresa de definicion es, no obstante, compleja porque son diversas las si-
tuaciones socio-lingliisticas, los modelos de ensenanza, los objetivos que se per-
siguen, las competencias iniciales que los alumnos tienen en las lenguas y los ni-
veles escolares en los que se introducen los programas.

Al mismo tiempo, intentamos abordar una temdtica sobre la que los esmudios
han sido de naturaleza fundamentalmente cuantitativa y sélo, desde hace unos
pocos afos, empiezan a aparecer trabajos que analizan los procesos de ensefian-
za—aprendizaje en esos contextos.

La linea de presentacién que seguiremos en este articulo contempla los si-
guientes apartados: «estudios sobre los procesos de ensefianza—aprendizajes, <ba-
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ses psicopedagogicas para la adquisicion de la L2 a nivel oral- y «bases psicope-
dagdgicas para la adquisicion de la escritura en la L2».

Estudios sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje

Las diferentes evaluaciones realizadas sobre los programas de Educacion Bilin-
giie («transicionales: y de «inmersion-) han informado que no todos los programas
funcionan igualmente bien y que hay diferencias entre los resultados que ofrece
un mismo modelo . La cualidad del tratamiento educacional es, sin duda, uno de
los factores explicativos de tales diferencias, cualidad que han puesto de mani-
fiesto los trabajos -etnogrificos- en este Ambito.

Tikunoff (1983) en una observacién sobre diferentes programas bilingiies en
los Estados Unidos considerados «exitososs, informa que los profesores que im-
parten estos programas tienen dos caracteristicas principales: son buenos profeso-
res y son sensitivos a las necesidades comunicativas y linglisticas de los ninos.
Organizan la clase de manera efectiva, consiguen una alta participacién de los
estudiantes, dedican una larga proporcién de tiempo a la instruccién directa y
proporcionan mucho feedback a las tareas de los mismos. Se adaptan a las nece-
sidades comunicativas y lingiiisticas de los escolares v utilizan informacién sobre
su «background- culral para ensefiar y para fomentar su participacién. Su con-
clusién es que la buena instruccién en un programa bilinglie es como la instruc-
cién en cualquier programa, pero los buenos profesores son ademdis sensitivos a
las necesidades v motivaciones de los escolares.

Wong Fillmore (1983), en un trabajo mds especifico, ha destacado la importan-
cia de los factores instruccionales. Realizé un estudio longitudinal sobre la adqui-
_sicién de la L2 en sesenta nifios en programas bilingties. Comprobé, al cabo de
un afo de exposicién al inglés, que en dos clases los alumnos habian conseguido
un buen nivel en este idioma, mientras que en otras dos clases un 40% de los
alumnos no habian aprendido casi nada. La manera como las clases estaban orga-
nizadas para la instruccién y la forma como los profesores presentaban los mate-
riales para la ensenanza durante las lecciones, influian en el aprendizaje.

En las clases smuy organizadas- los profesores introducian los materiales de
ensenanza a nivel de gran grupo y después se realizaban actividades de pequefio
grupo ¢ individuales con seguimiento de las mismas.

Las lecciones tenian unas caracteristicas estructurales muy definidas. Estaban
organizadas con claras fronteras (sus comienzos y finales estaban marcados por
cambios en la localizacién fisica de los estudiantes, los cambios de situacién esta-
ban marcados por claves no verbales y paralingiiisticas del profesor, se seguian
patterns semcjantes dia a dia), todo lo cual ayudaba a los estudiantes a conocer
lo que se esperaba de ellos a lo largo del curso. Las lecciones que hacian referen-
cia a un mismo contenido o lemdtica tenian una consistencia remarcable (formato
o wscript) a través del tiempo, aunque no siempre cra el mismo a lo largo del cur-
s0; el lenguaje utilizado por los profesores en ellas incluia -patterns» o rutinas pa-
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recidas, lo cual introducia un grado mds de prediccién a los mensajes y facilitaba,
evidentemente, la comprensién.

Los profesores de las clases que funcionaban bien como contextos de aprendi-
zaje regulaban adecuadamente la participacion de los alumnos, lo cual era impor-
tante para las pricticas que los estudiantes recibian.

El habla de los profesores tenia ademis unas determinadas caracteristicas que
la hacian funcionar como <input- comprensible: habia clara separacién en el uso
de las lenguas, se ponia especial énfasis en la comunicacién y la comprensién a
través de diversas estrategias tales como la demostracién, presentar la misma in-
formacién en una variedad de contextos, colocar la nueva informacién en el con-
texto de la ya conocida, repeticién de los mensajes con algunas variaciones, jue-
gos verbales y bisqueda de riqueza en el lenguaje.

Las caracteristicas organizativas generales de la actividad escolar interacciona-
ban ademds con la composicién lingtiistica de las clases. Parece que en clases
donde la mayoria de alumnos eran no hablantes del inglés, funcionaba mejor una
organizacién mias centrada en el profesor con equilibrio de los diferentes tipos de
agrupaciones. En clases donde habia proporcién abundante de angléfonos una
actividad mds centrada en el estudiante permitia la interaccién entre nativos y no
nativos. Los alumnos, segln sus caracteristicas individuales, sacaban también mas
0 menos provecho de una determinada organizacion.

Este trabajo, aunque no analiza las caracteristicas discursivas de la actividad
escolar, es una de las pocas investigaciones sobre «proceso—productor realizadas
en este ambito.

La teoria e investigacién sobre la adquisicién de la 12 indica que la rapidez en
dominar los sistemis bdsicos de la misma depende del grado en que el contexto so-
cial de la clase facilita a los escolares oportunidades de practicar la nueva lengua.
Pero los que aprenden en la L2, como los escolares que asisten a los programas re-
gulares, asisten a clases en las que la instruccién proporciona pocas ocasiones para
participar en una conversacién rica y motivante. Fn muchas clases, los alumnos se li-
mitan a responder siguiendo el universal esquema «[RF» (iniciacion del profesor con
una pregunta, respuesta de los alumnos y feedback del profesor).

En contextos donde se ensefia en la L1 no suele haber un didlogo sostenido
del profesor con los alumnos, sus aportaciones son limitadas v mas de un 30% no
suelen participar en las conversaciones (Florin, 1989). Estudios sobre la organiza-
cién de la conversacién en programas de «<inmersién- y «bilinglies- (Ramirez y Me-
rino, 1990; Arnau y Bel, 1991) confirman los «patterns- anteriores y concluyen que
éstos no son Gptimos para desarrollar las habilidades del lenguaje oral en estos
programas. Milk (1980) informa que cuando los estudiantes en los programas «bi-
linglies» trabajan en pequefios grupos hablan mis y producen una mayor varie-
dad de actos de habla; un control excesivo del habla de los alumnos por parte
del profesor, afecta negativamente al desarrollo del lenguaje porque limita el ran-
go de funciones comunicativas que aquéllos pueden utilizar. Arnau y Bel (1991)
coincidiendo con otros trabajos informan, no obstante, que no es el tamano del
grupo el que proporciona mayores posibilidades comunicativas sino la naturaleza
de la tarea conversacional que el profesor propone.
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Stevens (1976) evalué la efectividad de un programa de inmersién tardia al
francés (séptimo curso) que utilizé una aproximacion pedagégica «centrada en la
actividad- de los alumnos. Los escolares, que seguian este programa durante un
40% de la jornada escolar, obtuvieron mejores niveles de conocimiento que los
escolares de un programa convencional de «dnmersién» que aprendian en francés
durante un 80% de la jornada escolar. En el modelo «centrado en la actividad» los
estudiantes trabajaron en proyectos de su eleccion en base a las orientaciones ge-
nerales proporcionadas por el profesor, estaban implicados en la definicién de los
objetivos y en la blsqueda de medios para conseguirlos, tenian deseos de comu-
nicarse, realizaban diferentes roles interactivos y producian una mayor variedad
de actos de habla. En el modelo convencional, por contra, los escolares trabaja-
ban e¢n el mismo tépico impuesto por el profesor, su participacién se limitaba a
las actividades programadas por el mismo y raramente iniciaban intercambios de
conversacion. Estos resultados pueden contrastar con los de Wong Fillmore (1985,
ob. cit.), pero hay que sefalar que la edad de los escolares era diferente y su gra-
do de conocimiento de la L2 era mayor por cuanto habian seguido ensenanzas de
francés desde el parvulario, durante mas de media hora diaria.

Las investigaciones sobre el aprendizaje de la lectura y la escritura en la L2
confirman también la importancia de las pricticas instruccionales en la efectividad
con que aprenden los alumnos.

Ammon (1985) estudi6 el desarrollo de la competencia escrita en la L2 (inglés)
en alumnos de tercer grado con diferentes lenguas familiares (cantonés, espaniol),
que habian tenido dos o tres anos de exposicién al inglés y que asistian a progra-
mas regulares en esta lengua y a programas bilingties. Un estudio de las clases
donde los alumnos mis habian aprendido (una clase en inglés para nifios canto-
neses y una clase bilinglie para nifios hispanos), demostrando un nivel compara-
ble al de los angléfonos, indicé que el progreso dependia de la aproximacién de
los profesores a la ensefianza en general y a la escritura en particular. Los profe-
sores de estas dos clases se caracterizaban por dar oportunidades a los escolares
de escribir sobre tépicos de interés personal, mostraban un genuino interés por lo
que los nifios habian escrito, publicaban sus textos, desarrollaban los tépicos de
la escritura a través de actividades previas, consideraban el texto en sus sucesivas
fases (pre—escritura, escritura y revision), atendian los aspectos formales de la es-
critura a través de los contenidos y proporcionaban actividades metalingiiisticas
(reflexiones sobre las formas o maneras de expresarse). En estas clases habia tam-
bién un rico ambiente comunicativo a nivel oral, dando los profesores muchas
oportunidades para extender la produccién oral en inglés. En cambio, en las cla-
ses donde los ninos habian hecho pocos progresos, los profesores no proporcio-
naban un ambiente comunicativo tan rico a nivel oral y escrito.

Los trabajos etnogrificos han permitido también comprender la medida en
que el desarrollo de la competencia oral y escrita en la L2 depende de los facto-
res personales del aprendiz, asi como de la interaccion de €stos con las pricticas
instruccionales.

La investigacion de Wong Fillmore (1983), ya presentada, informa que los ni-
fios sociables y conversadores aprenden con mayor facilidad la L2 puesto que
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disponen de mayores oportunidades de usarla. Pero esto depende del modelo
educativo y de la proporcién de companieros que hablan la 12: parece que este
factor es favorable en un programa bilingtie, donde puede haber una proporcion
importante de compafieros que hablan la L2, pero no lo es tanto en un programa
de «<nmersién- donde la dnica fuente de <nput- es el profesor.

Los estilos de aprendizaje pueden ser también factores importantes. Aprender
una L2 es un proceso cognitivo y requiere la capacidad de discernir entre las for-
mas lingliisticas, los significados y las funciones. Los escolares difieren en esa ca-
pacidad, asi como en la de formar hipétesis sobre el sistema lingiiistico y com-
probarlas. Los estilos cognitivos de los nifios pueden interaccionar con los estilos
sociales y llevar a desarrollos diferentes. Hay aprendices que son buenos como
descubridores de «patterns: y reglas y, en cambio, progresan poco porque no tie-
nen confianza para practicar lo que estin aprendiendo. Otros tienen miedo a co-
meter errores y limitan su habla a determinadas formas conocidas con lo que
también pierden la posibilidad de practicar nuevas formas (Wong Fillmore, 1983).

Los estilos de aprendizaje de los alumnos interactian con las pricticas instruc-
cionales y el estilo del profesor. Hudelson (1989) sigui6, durante un curso escolar
vehiculado en inglés, el desarrollo escritor de dos escolares hispanos con muy
poco conocimiento de la 12, que asistian a una clase de tercer grado. La nifia,
que era activa, confiada y se aproximaba a la escritura con una actitud flexible y
de experimentacion, consiguié escribir textos complejos con frases encadenadas.
El nifio, con muy poca confianza en si mismo y muy preocupado por la correc-
cién, s6lo esscribi6 frases aisladas y listas de palabras. Este, al contrario que la
nifia, necesitaba un soporte continuado sobre lo que estaba haciendo y una esti-
mulacion a sus esfuerzos que le permitiera asumir los riesgos necesarios para ge-
nerar los textos.

La muestra de investigaciones presentadas confirma cada vez mis la idea de la
importancia que tienen en la Educacién Bilinglie los procesos de ensefianza—
aprendizaje. Es la «cualidad- de la ensefianza y su grado de adaptacién a las ca-
racteristicas de los aprendices la que determina, en tultimo término, la eficacia del
modelo que se propone. Hay que decir, pues, que la eleccidn de un determinado mo-
delo, con todas las ventajas que puede tener en funcién del contexto sociolingiiis-
tico donde se desarrolla, no garantiza por si misma su «grado de éxito-.

Bases psicopedagogicas para la adquisicion de la L2 a nivel oral

Aunque no pretendemos presentar un panorama completo de los trabajos que
inspiran la psicopedagogia de la adquisicién de la L2 en los contextos de Educa-
cion Bilinglie, si que es nuestro propdsito el establecer unos cuantos marcos de
referencia y comentar algunos trabajos que nos parecen significativos.

Ellis (1984), basandose en la literatura sobre la adquisicién oral de la L1 y de la
L2, propone un conjunto de aspectos del discurso en el aula que promueven la «api-
dez de adquisicion de la L2, Estos aspectos del discurso son los siguientes: cantidad
de <ntake» (cantidad de habla que los escolares pueden procesar porque es com-
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prensible), habla referida al «aqui y ahora», habla rica en «directivas», «feedback-
conversacional del profesor centrado en los mensajes y rico en la extension de
los significados de los alumnos, necesidad de comunicarse y control por parte de
los alumnos del contenido proposicional, realizacién de un abanico amplio de
«actos de habla- y priactica deshinhibida.

Los cuatro primeros aspectos del discurso hacen referencia al papel del profe-
sor como comunicador y los cuatro tdltimos al uso comunicativo vy significativo
del lenguaje por parte de los alumnos. En dltimo término, es el profesor el que
disenando las actividades de comunicacién determina ¢l grado de participacion
de los alumnos en el discurso.

Los programas de Educacién Bilinglie incluyen, por otra parte, distintos tipos,
de interaccion (social, organizativa y académica) que crean usos diversos del len-
guaje, los cuales aproximan a los alumnos a una adquisicién natural de la 12

(Fomentan las interacciones en el aula los aspectos del discurso sefalados por
Ellis? Y los profesores, como maximos responsables de la interaccién, jcrean un
clima comunicativo adecuado para que se cumplan estos requisitos? ;Cudles son
las implicaciones instruccionales de este marco tedrico?

Por la revisién de los trabajos anteriores habria que sefalar que el contexto
escolar no siempre es efectivo en aproximar la comunicacion a los aspectos defi-
nidos por Ellis. Aunque faltan muchos estudios en este campo, empiezan ya a
perfilarse algunos que hacen referencia a practicas educativas especificas que
pueden orientar la acuacion del profesorado.

En el proceso de adquisicion de la L2 cabria distinguir dos momentos que ad-
miten una cierta diferenciacion: las primeras etapas de adquisicion y las etapas
posteriores. Aunque el -intake- (input comprensible) es una dimension relevante
en cualquier momento de la adquisicién, parece que es fundamental en las pri-
meras etapas para que éste progresc.

Krashen (1982) ha elaborado el concepto de «input comprensibles, que es fun-
damental en su teoria de la adquisicién de la L2. Propone que el aprendiz progre-
sa gracias a que comprende los mensajes del interlocutor. Estos mensajes, desde
un punto de vista estructural, estidn en cada momento un poco mis alld de su ni-
vel de adquisicién y el aprendiz los procesa apoydndose en el contexto y en los
recursos lingiifsticos que ya posee.

El profesor se¢ adapta al aprendiz gracias a unas modificaciones o «ajustes- en
su habla (teacher talk), modificaciones que son de naturaleza no verbal (gestos,
ayudas sensoriales), paralingiiisticas (voz pausada, é€nfasis en determinadas se-
cuencias de la cadena de habla, etc) y sobretodo conversacionales (controles de
comprension, reformulaciones, expansiones, reacciones a la ruptura comunicacio-
nal, etc.).

Estos -ajustes- conversacionales han sido definidos por Long (1983) en contex-
tos de comunicacién entre hablante nativo y no nativo y entre profesor y alum-
nos en contextos de ensefanza de la L2, En este dmbito existen algunas aplica-
ciones instruccionales de la teoria de Krashen como la formulada por Terrell
(1981) el cual define las conductas del profesor y las técnicas de ensefianza espe-
cificas que debe emplear en cada una de las primeras ctapas de -adquisicion na-
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turals de la L2. En la propuesta de Terrell se establecen técnicas para las fases de
«pre-produccion, dransicion a la producciéns, <nicios de la producciéns y «pro-
duccions. Estas técnicas, aunque muy orientativas en las primeras etapas de cnse-
fianza -en- la L2, parecen, no obstante, mis adecuadas en contextos de ensefianza
«de» la L2.

En el dmbito de la Educacion Bilingiie son todavia limitados tanto los trabajos
sobre la conducta del profesor (modificaciones del habla) como las aplicaciones
instruccionales. Se han estudiado las adaptaciones del profesor a dos alumnos
con competencia muy limitada en inglés fuera del contexto habitual de la clase
(Ellis, 1985) y a un grupo reducido de la clase (Kleifgen, 1985). Estos trabajos
muestran ¢cémo los profesores se van adaptando a la progresiva competencia lin-
giiistica de los alumnos y también a su competencia académica. A nivel de grupo
clase se ha realizado también un trabajo sobre el feedback conversacional de tres
profesoras en el primer afo de parvulario de un programa de inmersién al cata-
lan (Arnau, 1991). Estas profesoras producen unas estrategias de feedback pareci-
das a las de los cuidadores que conversan con niflos pequenos que aprenden a
hablar.

La investigacion de Wong Fillmore (1985, ob.cit.) destaca rambién aspectos im-
portantes de la conducta del profesor (organizacién de las clases, estructura de
las lecciones, estilo conversacional) que son efectivos en la comprension de los
mensajes v en el desarrollo de las habilidades lingiiisticas en la L2.

Un trabajo extraordinariamente sugerente, tanto por las aportaciones tedricas a
la teoria del «input- como por las implicaciones instruccionales, es el documenta-
do por Enright (1986). Es un estudio etnogrifico sobre la comunicacion entre una
profesora y una clase de nifos de cinco y seis afos, prinicipiantes de inglés. Du-
rante un mes (escuela de verano) los escolares siguieron una exposicién intensiva
a la L2 a través de un curriculum que incluia el trabajo sobre «experiencias con-
cretass (experimentos, visitas, actividades plasticas, juegos) y —epresentaciones-
(canciones, historias, dramatizaciones, expresion corporal).

La profesora, muy experta en la ensefnanza a este nivel educativo pero sin nin-
guna experiencia en la ensenanza «en- la L2, se fue adaptando progresivamente a
las necesidades de los nifos a lo largo del tiempo.

Las adaptaciones generales mis importantes que realizé a nivel instruccional
fueron las siguientes:

— pas6 de un curriculum basado en la «cogniciéns (que incluia las actividades
tipicas del parvulario: contar, clasificar, seriar, medir, estudiar partes del
cuerpo, et¢.) a un curriculum en el que integré la «cognicién y la comuni-
caciéns; esta nueva concepcion del curriculum implicaba el disefio de acti-
vidades -reales- y efectivas para promover el uso del lenguaje (p. ¢j. el tra-
bajo sobre las «partes del cuerpor se convirtié en exitoso cuando se plante6
como un juego, como un problema a resolver por los nifios trabajando con
sus propios retratos, lo que creé muchas oportunidades para la conversa-
cién snaturaly en el aula);
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— de utilizar predominantemente actividades de «gran grupor pasé a dar mas
importancia a las de «pequefio grupo- e <ndividuales- lo que permitié a los
alumnos participar mis intensamente en actividades estructuradas por ella;

— los dos tltimos cambios la llevaron a reconsiderar también su «rol comuni-
cativo. Pasé de ser sélo una «dispensadora: de lenguaje (de hablar ella la
mayor parte del tiempo) a ser una «receptora- interesada del mismo gracias
a la necesidad comunicativa que creé en los nifios.

El trabajo documenta también los recursos que desarrollé a nivel de discurso
(verbales no verbales), las -ayudas sensoriales- que mejor funcionaban y la forma
general que fueron adoptando las lecciones propias de cada uno de los dos tipos
de contenidos curriculares (»demostracién» mis puesta en prictica» en las «activi-
dades concretas» y «demostracién mas representacions en las aepresentaciones»).

Una técnica que se demostré muy eficaz para facilitar la comprension fue -el
contraste contextual- definido por la profesora como la posibilidad de presentar
los mismos conceptos a través de diverses contextos dentro de una misma leccion
o situacion, a través de diversas situaciones o lecciones y de insertar la informa-
cién nueva en el seno de la ya conocida.

Es, desde nuestro punto de vista, una experiencia basica porque plantea una
concepcién holistica y multidimensional del «dnput- y permite comprender la im-
portancia que los procesos interactivos tienen en el desarrollo del lenguaje. Y una
reflexién importante se deriva de la misma: para ensefar efectivamente «en» la L2
hace falta una clase especial de profesor, un profesor preparado y con recursos.
Estudios de esta naturaleza deben realizarse en contextos de ensefianza en otras
lenguas y con diferentes tipos de programas (transicionales, de inmersién, etc.)
Las bases psicopedagdgicas para ensefar «en» la L2 cuando los alumnos ya po-
seen una competencia inicial en la lengua, ya sea en periodos iniciales o mas tar-
dios de la escolaridad, responden, con las adaptaciones curriculares pertinentes a
los mismos principios: disefio de actividades interactivas que integren «cognicién
y comunicacién., que den oportunidades de conversacién «naturals en el aula y
concebidas a diferentes niveles organizativos. Actividades con escolares envuel-
tos activamente en el uso del lenguaje para descubrir nuevos conceptos y desa-
rrollar nuevas actividades y clases con un clima que anime a formar hipétesis y a
expresar ideas (Ontario Ministry of Education, 1978). Actividades de naturaleza
holistica que permitan integrar los distintos aspectos del lenguaje (escuchar, ha-
blar, leer y escribir) y con contenidos interdisciplinares y variados. Integracién de
los distintos aspectos del lenguaje porque todos ellos contribuyen a una ripida y
efectiva adquisiciéon vy contenidos variados porque cada uno de ellos tiene den-
guajes- distintos.

Mediante la constante exposicién a actividades ricas de lenguaje en diferentes
areas del programa, los escolares empezaran a utilizar la L2 con confianza.

Si la L2 es presentada en versién estéril y reducida no estimulari la imagina-
cién de los nifios ni desarrollard sus necesidades comunicativas. Las actividades
de comunicacién en el aula estin habitualmente disefiadas para «performers- y no
para «explorers (Lindfors, 1983,1987). Los «explorers- preguntan cosas, inician tur-
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nos de conversacién y aportan significados propios. Practican, en definitiva, todos
los aspectos del discurso a los que haciamos referencia al iniciar este tépico (Ellis,
1984, ob. cit.).

Todas las areas del curriculum permiten que los escolares sean -explorers-. Lo
efectivo es disenar interacciones que les den esa posibilidad.

El :-Modelo de Ensehanza Integrada de la L2+ a través de unidades temadticas,
propuesto para los escolares no hablantes de inglés, recoge las principales orien-
taciones que aqui proponemos.

En Canadi, se han desarrollado -m6dulos de aprendizajes para la ensefianza
del francés (Allen, Howard y Ullman, 1984), (OISE, 1988). Un -médulo- es una su-
barea o unidad del curriculum desarrollada en funcién de los intereses, motiva-
ciones, nivel de desarrollo de los alumnos y competencia en la L2. Todos ellos in-
cluyen diferentes objetivos (cognitivos, lingiiisticos, culturales y afectivos) y una
variada gama de actividades que se pueden realizar. Un médulo puede formar
parte de los contenidos establecidos del curriculum o puede alejarse de los a ve-
ces demasiado tradicionales y poco motivadores contenidos escolares. Los médu-
los pueden referirse a fiestas populares, deportes, musica y cancién, temas ecold-
gicos, variaciones de las condiciones de vida, etc. Lo que los caracteriza es el in-
terés que los alumnos puedan tener en el tema y una variedad de actividades ta-
les como la comprensién de mensajes orales emitidos por hablantes nativos de la
12, la creacién de diferentes situaciones comunicativas (entrevistas, debates, re-
daccién de informes, cartas, etc.) y lecturas seleccionadas en funcién del nivel de
los alumnos. Un médulo puede ser una asignatura o una parte de ella, presentada
desde un angulo motivante, renovador v buscando la interrelacion entre los di-
versos contenidos del curriculum (sociales, naturales, histéricos, matemdticos,
etc).

Los profesores de un programa bilingtie en Canadé, han desarrollado intere-
santes modulos de curiculum integrado. A través del médulo «la bicicletas ense-
fian en la L2: ciencias, matematicas, estudios sociales y lenguaje (Buteau y Gou-
geon, 1986).

Las unidades diddcticas desarrolladas en Cataluna para la introduccién inicial
del catalan como L2 a nifios de parvulario, basadas en historias motivantes y sig-
nificativas, constituyen un importante recurso que se esta aplicando también a la
ensenanza de lenguas extranjeras (Artigal, 1991).

La aproximacion pedagégica «centrada en la actividad-, ya comentada anterior-
mente y aplicada en un programa de <inmersién tardia- en Canadi (Stevens, 1976,
ob. cit.), responde a los planteamientos pedagégicos que estamos proponiendo.
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Bases psicopedagogicas para la adquisicion de la escritura en 1a L2

Si importante es desarrollar los principios pedagégicos y aplicaciones que lle-
ven a una rapida y efectiva adquisicién de la L2 a nivel oral, no lo es menos la
consideracion de las bases psicopedagdgicas de adquisicion de la L2 a nivel es-
crito.

Como ocurre con la L1, las dos adquisiciones son interdependientes y se re-
fuerzan mutuamente a lo largo de un proceso educativo que nunca puede darse
por finalizado del todo. No obstante, aunque en el marco de la Educacién Bilin-
gle todos los alumnos pueden adquirir unas «habilidades bésicas de comunica-
cién interpersonals en la L2, no es seguro que consigan las «habilidades cogniti-
vo-lingliisticas. directamente relacionadas con la capacidad de leer y escribir en
esa lengua.

La conceptualizaciéon de la -competencia lingiiistica» realizada por Cummins
(Cummins, 1980) como una competencia de doble naturaleza <comunicativa basi-
ca» (BICS) y «cognitivo-lingtiistica» (CALP), encuentra validez empirica en muchos
trabajos sobre el rendimiento escolar de los nifios escolarizados en programas bi-
linglies. Bastantes nifios que demuestran una buena competencia conversacional
en la L2 fracasan porque no han desarrollado la competencia cognitivo-lingtiisti-
ca, relacionada, como hemos dicho, con la lectoescritura. Por la importancia que
tiene la adquisicién de la lectoescritura en el rendimiento académico, no creemos
exagerado afirmar que el -grado de éxitor de los programas bilinglies depende de
las condiciones que creen para el desarrollo efectivo de la misma.

Como ya hemos especificado, los programas varian, en las alternativas para al-
fabetizar a los escolares: alfabetizacion inicial en la L1 v después en la 12 (méto-
do nativo), alfabetizacion inicial en la L2 y después en la L1 (método directo) y
alfabetizacién simultdnea en las dos lenguas.

Ninguna de estas alternativas se ha mostrado més efectiva que las demis: fren-
te a posiciones que defienden el «-método nativo-, hay posiciones que consideran
que el «método director es perfectamente viable como lo demuestran los buenos
resultados de los programas de «inmersiéne. Todo depende de los procesos ins-
truccionales especificos y de los factores contextuales propios de cada programa
(Wong Fillmore, 1986).

Los estudios sobre los procesos de adquisicion de la lectoescritura en la 12, to-
davia limitados, ven mas similitudes que diferencias con el proceso de aprender a
leer y escribir en la L1 (Grabe, 1990).

Es evidente, que la lectoescritura en la L2 tiene sus propias caracteristicas, de-
pendiendo éstas de las alternativas que presentan los diferentes programas y, en
consecuencia, de los diferentes contextos de aprendizaje que crean: no es lo mis-
mo alfabetizarse inicialmente en la L2 que hacerlo cuando ya se posee un cierto
grado de alfabetizacién en la L1. En esta dltima situacién, y dependiendo de las
caracteristicas de las lenguas, el alumno dransfiere- a 1a L2 buena parte de sus ha-
bilidades alfabéticas adquiridas en la L1. La naturaleza y cualidad de la «transfe-
rencia» dependera de la naturaleza y cualidad de las habilidades que posee en la
L1; lo mismo cabria decir del proceso inverso, el de «transferencias de las habili-
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dades en la L2 a la L1. Este es, no obstante, un concepto de gran riqueza predicti-
va, todavia no determinado de manera precisa aunque existen aproximaciones in-
teresantes, sobre todo en el 4mbito de la lectura (Thonis, 1981).

Es evidente también, que para iniciarse en el aprendizaje escrito de la L2, el estu-
diante debe poseer un conocimiento de vocabulario y léxico basico de la misma. No
parece que sea necesario un profundo conocimiento de la lengua a nivel oral.

El estudiante debe conocer, logicamente, los principios esenciales de «trans-
cripcions de la lengua (alfabético, sildbico, etc.).

En el caso de la lectura, por ejemplo, las modernas concepciones de la misma
COmo un proceso interactivo, proponen que leer no es sdlo eso. La lectura es,
ademds, un proceso de formacién de hipétesis y de intento de verificacion de las
mismas. El lector intenta descubrir el significado apoyindose en capacidades de
decodificacion, pero también en los esquemas de conocimicnto que ya posee, en
la informacién que va liene sobre ¢l contenido del texto.

Trabajos especificos sobre adquisicién de la lectura en la 12 (Rigg, 1986), de-
muestran que cuanto mas reconocen los lectores el contenido de la lectura, mas
facil les resulta leer v comprender el significado del texto. En este sentido parece
fundamental el proveerles de materiales culturalmente relevantes y adaptados al
nivel de su competencia lingtiistica v conceptual. La lectura ha de ser, por otra
parte, motivante y ha de dar al lector oprtunidades amplias de actuar de una de-
terminada manera (relatar una historia, preparar un proyecto, organizar un expe-
rimento, trabajar un tema). Como confirman también los trabajos sobre lectura en
la L1, leer es algo mas que inferactuar con un texto, es la interaccién del lector
con un contexto mas global.

Andlisis etnogrificos sobre metodologia de la ensefanza lectora en programas
bilingilies, demuestran que cuando los enfoques de ensenanza son diferentes para
cada lengua (decodificacion sélo de palabras v fonemas para leer cn inglés L2 y
propueslas interactivas para leer en espafiol L1), los alumnos se encuentran con
sistemas de aprendizaje diferentes vy experimentan dificultades. Cuando se organi-
za el contexto lector desde un punto de vista mas integrado, los alumnos progre-
san, sobre todo en la L2, en la que experimentan mis dificultades y se produce el
proceso de transferencia de habilidades en ambas lenguas (Diaz, Moll y Mehan,
1986).

En el dmbito de la adquisicién de la escritura se comprueha que si el contexto
de aprendizaje es 6ptimo, los alumnos pueden componer a4 pesar de tener una
competencia limitada en la L2 (crean diferentes clases de textos con diferentes
propositos, son capaces de realizar sucesivas revisiones de la pieza original y de
responder a las reacciones del lector); y, contrariamente a las concepciones tradi-
cionales, se demuestra que aprender a escribir en las dos lenguas, aunque se
haga de manera simultinea no crea procesos de interferencia (Edelsky, 1986).
Como en la adquisicién de la escritura en la 11, hay importantes diferencias indi-
viduales en el proceso escritor y estas diferencias deben ser consideradas por los
profesores (Hudelson, 1989, ob. cit.).

El contexto de aprendizaje de la escritura determina, en Gltimo témino, lo que
los alumnos hardn y el grado en que progresarin. El trabajo de Ammon (1985,

35




Referencias bibliogrificas

Apa, AF. (1988). The Pajaro Valley experience: Working with Spanish—speaking
parents to develop children’s reading and writing skills trough the use of chil-
dren’s literature-. En T. Skutnabb—Kangas y J. Cummins, Minority Education.
From Shame to Struggle. Clevedon: Multilingual Matters.

ALLEN, P., HOWARD, J. y ULLMANN, R. (1984). -Module Making Research-. En Lan-
guage Issues and Educational Policies. Toronto: Pergamon Press.

AmMMON, P. (1985). «Helping children learn and write in ESL: Some observations
and some hypotheses.. En SW. Freedman (ed.), The Acquisition of Written
Language. Response and Revision. Norwood: Ablex.

ARNAU, J. (1991). <El feedback conversacional de los profesores en un programa
en L2., Revista de Logopedia y Foniatria, (en prensa).

ARNAU, J. y BEL, A. (1991). «Contextos de interaccién y de discurso en un progra-
ma de inmersion al catalan., Anuario de Psicologia, (en prensa).

ARTIGAL, J.M. (1991). «Uso—adquisicién de una lengua extranjera en el marco esco-
lar entre los tres y los seis afos., Lenguaje y Comunicacion, 7-8, 127-144.

Buteau, M.F. y GOUGEON, H. (1986). Comparacion entre tres programas de ense-
fanza de una segunda lengua-, Infancia y Aprendizaje, 33, 37-61.

CuMMINS, J. (1979). -Linguistic interdependence and the Educational Development
of Bilingual Children, Review of Educational Research, 49:2, 222-251.

CumMmINs, J. (1980). «The Cross Lingual Dimensions of Language Proficiency: The
Implications for Bilingual Education and the Optimal Age Issues, Tesol Quar-
terly, 14,2, 175-187.

CummiNg, J. (1989). «The Sanitized Curriculum: Educational Disempowerment in a
Nation at Risk=. En D.M. Johnson v D.H. Roen, Richness in Writing. Empowe-
ring FSL Students. New York: Longman.

Diaz, S., MoLL, M. y MedaN, H. (1986). Sociocultural Resources in Instruccién: A
Context-Specific Approach-. En Beyond Language: Sociocultural Facltors in
Schooling Language Minority Students. Los Angeles: Evaluation, Dissemination
and Assessment Center.

EDELSKY, C. (1980). Writing in a Bilingual Program. Habia una vez. Norwood:
Ablex.

Erus, R. (1984). Classroom Second Language Development. New York: Prentice
Hall.

E1Lss, R. (1985). <Teacher—pupil interaction in Second Language Development. En
S.M. Gass y G.M. Madden (eds.), Input in Second Language Acquisition. Row-
ley: Newbury House.

ENRIGHT, D.S. (1986). «Use Everything You Have to Teach English: Provide Useful
Input to Young Language Learners.. En P. Rigg y D.S. Enright (eds.), Children
and ESL: Integrating Perspectives. Washington D.C.: Ablex.

FLORIN, A. (1989). -Organisation of the conversation in the classroom and types
of knowledge conveyed to children-, comunicacién presentada en la Third
European Conference on Learning and Instruction. Madrid: Universidad
Autonomad.

38



GRABE, W. (1989). :Literacy in a Second Language-, Annual Review of Applied Lin-
guistics, 10, 145-162.

HUDELSON, S. (1989). «A Tale of Two Children: Individual Differences in ESL Chil-
dren’s Writing.. En D. Johnson y D.H. Roen (eds.), Richness in Writing. Empo-
wering ESL Students. London: Longman.

KLEIFGEN, J.A. (1985). «Skilled Variation in a Kindergarten Teacher’s use of Foreign
Talks. En SM. Gass y G.M. Madden, (eds.), Input in Second Language Acquisi-
tion. Rowley: New York. _

KrasHeN, S. (1982). Theory and Practice in Second Language Acquisition. New
York: Pergamon Press.

LAMBERT, W E. (1984). «An overview of issues in immersion education». En Studies
on Immersion Education: A collection for Uniled States Educators. Sacramento:
California State Department of Education.

LINDFORS, J. (1983). «Exploring in and Trough Language.. En M.A. Clarke y J.
Handscombe (eds.), ON TESOL '82: Pacific Perspectives on Language Learning
and Teaching. Washington D.C.: TESOL.

LINDFORS, J. (1987). Children’s language and learning. New York: Englewood
Cliffs.

MK, R. (1980). Variation in language use patierns across different group setlings
in two bilingual second grade classrooms. Tesis doctoral no publicada. Stan-
ford University.

LONG, M. (1983). «Native Speaker — non native speaker conversation in the se-
cond language classrooms. En ON TESOL'82: Pacific Perspectives on Second
Language Learning and Teaching. Washington D.C.: TESOL.

OFFICE OF BILINGUAL-ESL INSTRUCTION (1985). Fastman Curriculum Design Project.
Los Angeles Unified School District.

O.IS.E. (Ontario Institute for Studies in Education) (1988). French Teaching Mo-
dules. Toronto.

ONTARIO MINISTRY OF EDUCATION (1978). Langudage Across The Curriculum. A re-
source document for Principals and Teachers. Ontario.

RaMmirez, J.D. y MErRNO, BJ. (1990). «Clasroom talk in English immersion, Early—
exit and Late—exit transitional education programs. En R. Jacobson y Ch. Faltis
(eds.), Language Distribution Issues in Bilingual Schooling. Clevedon: Multilin-
gual Mauers.

RiGG, P. (1986). «Reading in ESL: Learning from Kids.. En P. Rigg y D.S. Enright
(eds.), Children and ESL: Integrating English. Washington, D.C.: Ablex.

STEVENS, F. (1976). Second Language Learning in an Activity—-Centered Program.
M.A. Thesis, Department of Educational Technology. Canadian University,
Montréal.

TerrELL, T.D. (1981). <The Natural Approach in Bilingual Educations. En Schooling
and Language Minority Students: A Theoretical Framework. Los Angeles: Eva-
luation, Dissemination and Assessment Center.

Tiku~oFF, W.J. (1983). Effective instruction for LEP students: Five issues from the
Significant Bilingual Features Study. Paper presented at Convention of the Na-
tional Association for Bilingual Education. Washington D.C.

39




THONIS, EW. (1981). -Reading Instruction for Language Minority Students.. En
School and Language Minority Students: a Theoretical Framework Los Ange-
les: Evaluation, Dissemination and Assessment Center.

WONG FILIMORE, L. (1983). «The language learner as an individual: Implications of
research on individual differences for the ESL teacher. En M.A. Clark y J.
Handscombe (eds.), ON TESOL'82: Pacific Perspectives on language learning
and teaching. Washington D.C.: TESOL.

WONG FILLMORE, L. (1985). «When does Teacher talk work as input?.. En S.M. Gass
y C.G. Madden (eds.), Input in Second Language Acquisition. Rowley: New-
bury House.

WONG FILIMORE, L. (1986). -Teaching Bilingual Learners.. En M.C. Wittrock (ed.),
Handbook of research on Teaching. New York: Macmillan Publishing.

40



Las lenguas en el sistema educativo de
Galicia
Xosé Rubal Rodriguez

ICE. Universidade de Santiago

La implantacién en Espafia de un -Estado de las Autonomias- ha supuesto el
traspaso de distintas competencias, segin el caso, a las Comunidades Auténomas.
Ello ha permitido €l ir forjando en varias de ellas, particularmente en el caso de
las naciones o nacionalidades histéricas, un sistema escolar con rasgos propios,
sobre todo, particularmente, en lo referente al papel educativo asignado a las len-
guas autoctonas.

La Comunidad Auténoma Gallega, que en el articulo 31 de su Estatuto de Au-
tonomia de 1980 se otorga ~competencia plena... (en) la regulacién y administra-
cién de la ensefianza en toda su extension, niveles y grados... (dentro de los limi-
tes constitucionales), y que asumiria formalmente a raiz del Real Decreto
1763/82, ha modificado también notablemente —al igual que otras comunida-
des— el sistema educativo heredado, en orden a proceder a la incorporacién ple-
na del gallego en la ensenanza v, especificamente, en los niveles no universita-
rios. Un cambio cuya filosofia oficial considera la virtual equiparacién del gallego
y del castellano como meta y norma general de proceder educativo, y que por el
momento no ha incluido en su radio de accién al idioma extranjero.

Consecuentemente, con todo ello y con el propio enfoque de este Seminario,
parece logico abordar aqui solamente los planteamientos y realizaciones del siste-
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ma escolar referidos a las lenguas gallega y castellana en los niveles de Preesco-
lar, EGB y Ensefianza Media. El lector interesado en disponer de una panordmica
mds completa cn linea con la literalidad del titulo que se me ha propuesto y que
quiera, por ello, disponer también de informacién sobre el tratamiento que reci-
ben éstas cn ¢l medio universitario y/o sobre la situacién del idioma moderno en
la ensefianza no universitaria, podrd encontrar datos relativamente recientes, res-
pectivamente, en Rodriguez Neira y Lopez Martinez (1988) y Rubal (1989).

1. Algunas notas sobre la realidad sociolingiiistica gallega

En un escenario tan variopinto como el de las realidades lingliisticas de las
Comunidades Aulénomas espanolas con lengua propia, parece pertinente hacer
una breve referencia a la situacién sociolingtiistica global de cada Comunidad
para poder comprender y valorar la verdadera significaciéon social que esta te-
niendo su sistema educativo. De ahi que abordemos seguidamente la presenta-
cién de algunos trazos sociolingtliisticos generales de la situacion gallega.

Las publicaciones aparecidas en este campo en las dos Gltimas décadas han
puesto repetidamente de manifiesto lo que cualquier observador atento puede
constatar en un viaje por Galicia. La lengua gallega es una realidad claramente
palpable en su territorio y, en cualquier caso, la gran mayoria de sus habitantes
es capaz de entenderla y hablarla. Ademas de ser lengua propia de Galicia en las
perspectivas legislativa e histérica, continda siendo también —aunque con toda-
via notables variaciones de naturaleza diglésica entre los diferentes dominios— la
lengua socioldgicamente propia en la mayor parte de sus gentes.

Recientemente, el Instituto Galego de Estadistica ha dado a conocer un avance
de los datos del censo de 1991, a partir de una muestra del 10% de la poblacién.’
De acuerdo con €, la lengua gallega es entendida por el 91% de la poblacién v
seria capaz de hablarla el 84%. En el registro escrito descienden notablemente los
porcentajes respectivos. Con todo, el 47% manifestaria ser capaz de leerlo’ y el
33% se confesaria capaz de escribirlo.

En lo que se reficre a su uso en el conjunto de la poblacién, un 48% manifies-
ta hablarlo siempre, un 35% lo haria a veces, v los que dicen no hablarlo nunca
(es decir, los que hablan sélo castellano) representarian cl 8%. En las ciudades,
la utilizacién habitual del gallego desciende notablemente, pero mantiene todavia
una presencia importante. Asi, en las siete principales ciudades gallegas,” los por-
centajes de uso monolingtie de una v otra lengua son bastante similares, un 15%
para el gallego y un 18% para el castellano, micntras que el 58% restante hace
uso de ambas lenguas.

Por lo demas, es lengua habitual en ¢l Parlamento y en la esfera de la alta po-
litica autondmica, asi como de uso mayoritario en la administracién autondmica y
en la vida politica en general. Ademis de la radio y television autonémicas que
emiten en gallego, varios espacios de la mayor parte de las demds emisoras que
cubren el territorio se desarrollan también en gallego. La edicién anual de libros
en gallego se sita, en este momento, en torno a los 600. Por el contrario, la Ad-
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ministracion central en todas sus ramas, el sector empresarial, la Iglesia (catélica)
—sobre todo sus jerarquias—, desarrollan en general una practica lingiiistica cas-
tellano—parlante.

2. Algunas notas sobre las instituciones politicas basicas y el orde-
namiento general del sistema

El sistema educativo reglado depende orgidnicamente del poder politico. La
mas alta expresién de la decisioén politica viene dada por las leyes aprobadas en
el Parlamento, en este caso en el Parlamento Gallego. Pero los planteamientos
normativos v la accién politica de los gobernantes juegan también un papel de-
terminante en la configuracion de aquél y en la actuacion de sus instituciones. En
consecuencia, resulta obligado abordar, por una parte, el contenido del marco
normativo especifico generado y, por otra, la delineacién de algunas pinceladas
que ayuden a caracterizar las instituciones que asumen su autoria o que dirigen la
accion del sistema.

En lo que concierne a las instituciones, cabe destacar, en primer lugar, que
Galicia es la tnica, de las tres Comunidades Auténomas Histéricas, en la que las
fuerzas nacionalistas no son mayoria en el Parlamento. Al contrario, representan
s6lo una pequena minoria, concretamente el 12%. Por su parte, los sucesivos go-
biernos auténomos habidos a lo largo de la Gltima década han estado en manos
del principal partido de la derecha espanola, el actualmente llamado Partido Po-
pular, a excepcion del bienio en el que dos pequefios partidos nacionalistas de
centro y/o derecha acompanaron al Partido Socialista Obrero Espanol en la ac-
cion de gobierno.

Evidentemente, dentro de tales coordenadas politicas, no cabia esperar que en
cuestiones linglifsticas —un tema al que, hasta ahora, sélo se le concedia impor-
tancia pricticamente desde las perspectivas nacionalistas—, los planteamientos
normativos y la accién de gobierno estuvieran enfocados a la promocién de la
lengua autéctona con la intensidad y convencimiento demostrados en las otras
dos Comunidades histéricas.

Tal vez por ello, los sucesivos Gobiernos Gallegos no han sido excesivamente
generosos a la hora de dotar de recursos humanos ni econémicos al proyecto de
normalizacién del gallego en todos sus frentes. Por ejemplo, incluso el presu-
puesto asignado este afio a la Direccion Xeral de Politica Lingiiistica que alcanza
los 616 millones de pts. (un 1% del total presupuestado por la Comunidad Auté-
noma para dicho ejercicio), pese a significar un incremento de algo mas del 48%
respecto a la asignacion presupuestaria del afio anterior, y duplicar con creces el
presupuesto de 1990° no parece una dotacién holgada para poder impulsar deci-
dida y eficazmente el cambio sociolingtiistico legalmente proyectado para el con-
junto del tejido social gallego.

Paralelamente, la Direccién Xeral de Politica Lingiiistica, a la que corresponde
llevar las riendas del gobierno lingtiistico del pais en todos los dmbitos de la so-
ciedad (y que en este caso es protagonista privilegiada también, por lo tanto, en
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la definicién e implementacién del papel del gallego en la ensefianza), atiende
sus diversas y complejas funciones con un reducido niimero de efectivos perso-
nales (menos de 15 personas) y desde una obligada simplicidad organizativa: sélo
dos Jefaturas de Servicio: la de Planes, Programas y Perfeccionamiento y la de
Gestién, Asesoria v Coordinacion Lingiifstica.

En el ano 1988, se reforzé ligeramente el flanco administrativo—gestor en el
dmbito de la ensefanza con la creacién, en el seno en las cuatro Delegaciones
Provinciales de Educacién v Ordenacién Universitaria, de la figura del encargado
de los Gabinetes de Normalizacion Lingiiistica, si bien hasta el momento las ta-
reas que han venido desarrollando se pueden considerar de caricter fundamen-
talmente burocritico.

Ultimamente, se han creado 10 plazas de «Coordinadores docentes de gale-
go», denominacion algo engafiosa en relacién con el tipo de tareas que, como
veremos, habrin de desarrollar.® De ellos, la mitad se han ocupado con profe-
sores numerarios del 4rea de Lengua y Literatura Gallegas (profesores de ense-
flanza secundaria) y la otra mitad con maestros especialistas en la misma area.
Los diez «coordinadores» formarian una red de profesionales que sin dejar de
ser profesores en su centro (siguen impartiendo cuatro horas semanales de cla-
se) habran de atender, entre otras, las tres funciones siguientes (Orden de 24
de julio de 1991):

a) Dinamizacién y ayuda a las actividades de apoyo al uso del gallego, didac-
ticas y pedagdgicas realizadas a través de los equipos de normalizacion.

b) Colaborar con la Conselleria en los planes de formacién y promocién en el
uso del gallego.

¢) Colaboracién en grupos de trabajo en la realizacién de adaptaciones curri-
culares y en la aplicacion de la LOGSE.

Con todo, y a pesar de la riqueza que para la conduccién de la actuacién del
sistema supone el contar con una red que cuenta con personas comprometidas y
cualificadas para orientar y dinamizar decididamente el proceso escolar de su
normalizacion lingtiistica, no resulta facil pensar que vayan a ser efectivos sufi-
cientes para atender minimamente las necesidades que en tal sentido se presen-
tan. Sélo en la red puablica habria unos 2000 centros.

Por su parte, el marco normativo desarrollado a partir del Estatuto de Autono-
mia vy de la Ley de Normalizacién Lingtistica (LNL) de 1983, regula las condicio-
nes de la insercion escolar de la lengua gallega como materia y lengua de ense-
fianza y lo hace, en general, declarandola lengua oficial de la ensenanza al igual
que el castellano y otorgindole el mismo trato que al castellano.

Por lo que se refiere al gallego como materia, su estudio es obligatorio en to-
dos los niveles educativos no universitarios (LNL, art® 14) y, mis concretamente,
«en los niveles de Preescolar, Educacién General Basica, Bachillerato y Formacion
Profesional, asi como en el Curso de Orientacién Universitaria y en la modalidad
de Educacién Permanente de Adultos, se asignarin globalmente el mismo nime-
ro de horas al gallego que al castellano» (Decreto 135/83, art® 1). De hecho, como
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puede verse en el cuadro 1, el horario asignado a las dos lenguas suele ser el
mismo en cada nivel, si bien varia a lo largo de los distintos niveles.

Cuadro 1. Horas semanales de ensefianza de las materias de Lengua y

Literatura Gallega y Castellana.’
NIVEL DE EN LENGUA GALLEGA EN LENGUA CASTELLANA
ENSENANZA
Preescolar Ich) se establece horario alguno, pero se dice que habrd de cuidarse que los
|alumnos adquieran un conocimiento de la lengua oficial no utilizada como
vehicular -dentro de los limites propios del correspondiente nivel-
4 horas 4 horas
HGB |En Ciclo Medio, hay ademss 1 hora de Estructuras lingiiisticas gallega y
castellana comunes
Bachillerato —En1° Lengua 3 Lengua-Literatura 4
Unificado — En 22 Lengua 3 Lengua-Literatura 4
Polivalente — En 3 Literarura 3 Lengua-Literatura 3
Formacién —En1? Lengua 2 Lengua-Literatura 4
Profesional 1 —En 2@ Lengua 2
Formacioén —En 1 Literatura 2 Lengua 2
Profesional IT —En 2 Literatura 2 |Literatura 2
—En ¥ Literatura 2 | Literatura 1
Curso de |— Todos los alumnos cursan 3 horas de Lengua gallega y 3 de Lengua
Orientacion Castellana.
Universitaria — En las opciones C(*) y D se incluyen ademds las materias de Literatura
Gallega y Castellana con 4 horas.
(*) En el caso de esta opcién (Ciencias Sociales), de manera optativa. En la opcién D (Humanisticas—
Linglisticas) es obligatorio cursar una de ellas y opcional cursar la otra.

Por lo demas, desde el curso 87-88, las Pruebas de Acceso a la Universidad
incluyen una prueba de Lengua gallega, de la que quedarin exentos Unicamente
los alumnos que no hubieran cursado dicha materia, por exencién expresa, en al-
guno de los cursos de Bachillerato o COU.

De manera similar a lo que ocurre con su ensefianza, la equiparacién de las
dos lenguas parece ser uno de los principios orientadores de la regulacién de su
uso vehicular dentro del sistema. En el cuadro 2, se resume el contenido de las
principales disposiciones legales al respecto.




Cuadro 2. Disposiciones basicas sobre la lengua de ensefianza en Galicia.’

cIicLo [ PRESCRIPCIONES BASICAS

Preescolar Ensefianza en gallego o castellano segin la lengua materna
y predominante en el grupo—clase

Ciclo Inicial (En la Ley de Normalizacién Lingtiistica, se reconoce el derecho

del alummno a recibir la primera ensenanza en su lengua materna.)

Ciclo Medio MINIMO LEGAL TECHO LEGAL

y Ensefianza en gallego al menos
Segunda Etapa en el drea de Ciencias Sociales

BUP-COU Ensenanza en gallego, al ‘if:l::lu equilibrado dcl {;allcgo y
v menos, en dos materias a elegir, | ehliasitacum coma; Engas
FP en cada curso, de entre las hd i

cuatro oficialmente establecidas

Dentro de una filosoffa general de promocion del uso progresivo del gallego como medio de
cnsenanza

Todo ello, con el objetivo puesto en que al finalizar dos ciclos en los que la
ensenanza del gallego es obligatoria, los alumnos conozcan éste, en sus niveles
oral y escrito, en igualdad con el castellanos (LNL, art® 14, 3).°

Estas lineas generales de orientacién del sistema no han dado paso todavia,
excepto en lo relativo a la ensefianza del gallego, a un segundo nivel de fijacion
de pautas de actuacién, a diferencia de lo que ha ocurrido en alguna medida en
otras comunidades con lengua propia. Tal vez porque sélo tardiamente parece
haberse llegado a comprender que el soporte e instrumento principal con que
cuenta la escuela para contribuir a la normalizacion de una lengua no es su ense-
flanza. Quizds también por ello, y por la relativa simplicidad que en el contexto
sociolingiiistico gallego encierra la tarea, la Administracién se ha dedicado duran-
te bastante tiempo a la extensién de su ensenanza, fijacién de programas de len-
gua y literatura gallegas, formacién/reciclaje lingiiistico del profesorado, etc.
Mientras tanto, las previsiones sobre c6mo habria de irse forjando la intervencién
educativa de -resocializacion- lingiiistica —normalizacion— en/de la escuela, que
se desprenden de la Ley de Normalizacién Lingtiistica, han recibido una escasa
atencion.

Desde la sociedad se ha demandado en varios casos la determinacion de mo-
delos vy pautas operativas estratégicas de aplicacién en diversos contextos para
conducir y hacer progresar eficazmente la implantacién y/o extensién de la ense-
fanza en gallego. Incluso se han hecho algunas propuestas tratando de suplir el
no pronunciamiento o inaccién oficial en tal sentido. Es de esperar, no obstante,
que la contribucién de la red de coordinadores «docentes- de gallego pueda de-
jarse notar en este sentido.
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3. Profesorado

Una amplisima mayoria del profesorado es nawral de Galicia. En EGB v
Preescolar, los nacidos fuera representarian en torno al 8,5%. Este hecho marca,
evidentemente, de manera notable su perfil sociolingiiistico general, lo cual, su-
mado a la proximidad de los c¢édigos gallego y castellano, supone un factor enor-
memente facilitador de la implantacién del gallego en la ensefanza.

Concretamente, como se desprende de la lectura de la tabla 1, en el profesora-
do de Preescolar y Ensefianza General Basica, la proporcién de hablantes origina-
rios y habituales estd equilibrada, casi al 50%, y suma la prictica totalidad del
profesorado. En el de Ensenanza Media, aunque el pardmetro tomado como refe-
rente no sea el mismo, la tendencia en cuanto al uso linglistico parece ser similar
© no estar muy distante.

La proporcién de profesores que tienen acreditado oficialmente un cierto co-
nocimiento/dominio del gallego se puede considerar ciertamente elevado en el
profesorado de EGB y Preescolar (en la actalidad, por encina del 90%). En el de
Bachillerato y Formacion Profesional el porcentaje s notablemente mas modesto.
La existencia de un 49% acumulado hasta el curso 88-89 (en la actualidad, supe-
rior), aunque facilmente mejorable, no tendria porque ser tomada en principio
como un mal presagio para la extension de la ensefianza en gallego en el caso de
que tal potencial fuese realmente aprovechado.




Tabla 1: Algunas caracteristicas sociolingiiisticas del profesorado.

|CARAC'I’ERISTICAS Preescolar/EGB !Enseﬁanza Media

Lengua materna
Gallega 48.13 -
Castellana 51.31 i
Otra respuesta .56 —

Lengua usada con el/la (Con los compafieros)

conyuge
Gallega 49.35 4413
Castellana 49.36 55.74
Otra respuesta 28 13

Lengua hablada con los hijos
Gallega 44.56 -
Castellana 54.28 -
Otra respuesta 62 -

|

Nivel de dominio oral del

gallego (hablar)
Gallega 55.83 54.62
Castellana 23.65 25.87
Otra respuesta 16.64 16.93

3.88

Titulacion méxima alcanzada 2.57

en lengua gallega(*)
Ningua 12.90 51.29
Nivel de Iniciacion 2256 20.17
Nivel de Perfeccionamiento 40,71 12.31
Nivel de Especializacién 23.29 1.96
Licenciatura .08 6.49
Otras 46 2.91
Otra respuesta/NC 4.87

(*) Estos datos corresponden al curso 1988-89. En la actualidad, el porcenmaje de los que no poseen
titulacién alguna deberia ser inferior al 10%.

Es curioso, no obstante, y aqui puede estar una de las claves de lo que sucede
en relacién con tal aprovechamiento, que, a pesar de que el porcentaje de profe-
sores con alguna titulacién oficial en Lengua Gallega es muy superior en los nive-
les de Primaria y Preescolar que en los de secundaria, la extensién de la compe-
tencia oral es decir, del aspecto lingiiistico menos atendido (cuando no desatenti-
do) en los programas de formacion/reciclaje del profesorado— alcanza cotas simi-
lares. Concretamente, en los dos segmentos, méis de la mitad del profesorado ma-
nifiesta poseer un dominio oral normal/bueno del gallego, en torno a una cuarta
parte se desenvolveria con alguna dificultad, y el resto no lo hablaria o lo haria
con mucha dificultad.”

Por lo demds, para ingresar en los cuerpos de profesores de EGB no es estric-
tamente necesario la acreditacion de conocimiento de gallego. Tal acreditacion
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solo es requerida, a efectos de Concurso de Traslados, para impartir Ciencias So-
ciales —nivel de Perfeccionamiento— y Lengua y /o Literatura Gallega en la 22
Etapa de EGB —nivel de Especializacion—. No obstante, en la fase de concurso-
oposicién que da acceso al puesto de profesor en la red piiblica, se exige la su-
peracién de una prueba especifica de gallego o bien, en caso contrario, la partici-
pacién «en los cursos de Iniciacién y Perfeccionamiento de gallego que se convo-
quen a tal fin» (Resolucién de 18 de febrero de 1988). En los demds niveles de
EGB y Preescolar, y a lo que parece con la conformidad de las organizaciones
sindicales del sector, no se requiere acreditacion alguna en gallego incluso para
ocupar plazas en las que, segun la legislacién vigente, deberd impartirse la asig-
natura de Lengua Gallega y/o en las que una/la materia o toda la ensefianza de-
bera ser vehiculada a través del gallego (plazas de preescolar en centros con gru-
pos—clase de mayoria gallego-hablante, o plazas de 1% etapa de EGB en general).

En los niveles de Bachillerato, COU v FP solamente le es exigible acreditar do-
minio de la lengua gallega a los profesores de la materia. Estos deber4n ser espe-
cialistas, al igual que en las demds materias, y posee normalmente la Licenciatura
en Filologia Gallega y Portuguesa. Al resto del profesorado no se le exige acredi-
tacion alguna en gallego. Ni con motivo de la realizacién del curso de capacita-
cién pedagégica (CAP), previo al concurso a plazas en el sector publico, ni en el
transcurso del concurso—-oposicién, ni incluso en el caso de que se esté impar-
tiendo o vaya a impartirse alguna de las materias que entran en la terna de cua-
tro, de las que dos han de ensenarse en gallego.

Finalmente, por el momento, no se dispone de planes propiamente dichos de
formacién permanente del profesorado. En todo caso, cabria citar como activida-
des con cierta afinidad o razén de pertenencia al campo, ademis de los llamados
cursos de gallego en sus tres niveles (Inicial, Perfeccionamiento y Especializacién):

— los Seminarios Permanentes Interdisciplinares de Lengua Gallega. Su cons-
titucion cs voluntaria, tienen como -objetivo preferente el perfeccionamien-
to continuado del profesorado para que adquiera la destreza oral y escrita-
de la lengua gallega para su utilizacién en la ensefianzar y pueden recibir
una ayuda econémica oficial para desarrollar su trabajo;

— v algunas actividades aisladas —de iniciativa diversa aunque escasa y con
objetivos no siempre bien perfilados— convocadas bajo titulos como el de
Jornadas, Encuentros, etc.

5. Material didactico

Para llevar a cabo la tarea de proporcionar educacién en dos lenguas, se nece-
sitan, entre otras cosas, recursos personales, recursos estratégicos y recursos mate-
riales, particularmente, material didactico. Una vez que ya hemos apuntado algu-
nos elementos de referencia respecto de los dos primeros, abordaremos a conti-
nuacién y con la brevedad requerida lo que concierne a las disponibilidades de
material didactico.
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Evidentemente, si de ensefianza en dos lenguas se trata, habria que aludir a
las respectivas disponibilidades de material. Dado que no caben demasiadas du-
das sobre la existencia de una variada y razonablemente rica oferta de material
didictico para la ensenanza del y en espaiol, sélo nos ocuparemos de la descrip-
cién de lo que sucede respecto del gallego.

En Arza, Campos, Veiga y Rubal (1990) y Arza y Veiga (1991) s¢ ¢xpone con
cierto detalle el resultado del recuento del material didactico en gallego publicado
hasta el 30-3-90, aproximadamente a lo largo de una década, y que cuenta o
conté en su dia (ya que la mayor parte de él no estard ya en el mercado) con
aprobacion oficial. El nimero total de publicaciones aparecidas, algo mis de 300,
de las que las 3/4 estarian catalogadas como libro de texto, 18% como libro del
profesor v el 8% restante como material complementario es, sin duda, un indica-
dor bastante clarificador. De entrada, es obvio que en razén a su nimero sdlo en
el supuesto de una equitativa distribucién de los textos entre las materias o drcas
de los 19 diferentes niveles educativos, se podria llegar a pensar que se da una
minima cobertura para la ensefianza del gallego y en gallego. No obstante, el pro-
blema —al margen de su calidad— no es sélo su cantidad, sino su desproporcio-
nal distribucién por dreas y niveles de ensenianza.

De cada diez publicaciones didicticas en gallego, seis son de Lengua-Literatu-
ra, algo mids de tres pertenecen al ambito de la Historia, Geografia y Ciencias Na-
turales, media es de lecto—escritura y escasamente otra media se reparte entre las
demas dreas y materias.

Igualmente, el fondo disponible para los diferentes niveles guarda muy poca
relacién con las necesidades. Asi, para los cuatro cursos de BUP/COU —en los
que, como se recordari, es obligatoria la ensefianza en gallego en dos materias—
las publicaciones didicticas en esta lengua no llegan a la tercera parte de las dis-
ponibles para los tres cursos de la Segunda Etapa o del Ciclo Medio —en los que
tal obligacién afecta sélo a una—. La oferta disponible para Preescolar, sin entrar
en magnitudes absolutas, también parece negativamente desproporcionada. Pero
sobre todo, lo que tal vez sea mis sorprendente es la precariedad que en tal sen-
tido ocurre en Formacién Profesional. Apenas un 1% del total, para atender los
cinco cursos de que consta, con la observacion afadida de que no existe libro de
texto de Lengua v Literatura gallegas para todos los cinco cursos, constituye a to-
das luces una dotacién extremadamente deficitaria.

6. Extension actual de la ensefianza del gallego y en gallegom

De acuerdo con los datos expuestos en algunos frabajos (Rubal y Rodriguez
Neira, 1987, v Arza, Campos, Veiga vy Rubal, 1990) v las evidencias varias disponi-
bles sobre cémo ha ido evolucionando la cuestién desde la realizacién de aqué-
llos, en este momento se puede afirmar que, en todos los niveles no universita-
rios, los alumnos en general reciben ensenanza de la asignatura de gallego (Len-
gua v/o Literatura) conforme al horario y programas establecidos, al menos en si-
milar medida a lo que ocurre ¢n otras materias. Las excepciones al respecto con-
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sisten, sobre todo, en reducir el nimero de horas impartidas y tendrian lugar mads
bien en el sector privado v en los cinco niveles inferiores de EGB, en los que el
profesor imparte normalmente todas las ensefianzas al grupo—clase. A partir de 62,
la asignatura de gallego esta a cargo del profesor especialista (profesor de EGB o
Licenciado en Gallego—Portugués, segin se trate de EGB o Ensefnanza Media) y el
nivel de cumplimiento de los horarios y programas estipulados se puede conside-
rar similar al de cualquier otra materia reglada. Es decir, lo que es la ensefianza
del gallego se puede considerar \normalizadar.

Por su parte, en lo que respecta 2 la lengua de ensciianza,' la situacion es
menos clara y, desde luego, menos favorable para el gallego. Al no estarse apli-
cando ningln modelo o programa formalizado de mediacién lingliistica de la en-
seflanza, y ser casi siempre determinante de facto la decision individual del profe-
sor, la posible distribucién del espacio vehicular entre las lenguas gallega y caste-
llana se convierte en una cuestién no siempre ficil de determinar. Los patrones
horarios de ensefianza en gallego y castellano pueden ser muy diferentes trans-
versal vy longitudinalmente, asi como también, en general, las condiciones didacti-
cas en que se materializa.

Por todo ello, haremos el anilisis de este aspecto en base a dos indicadores
fundamentales y complementarios: nimero de horas de ensenanza en gallego por
grupo~clase y lengua del material didictico empleado en la docencia desenvuelta
en gallego.”

Tabla 1. Extension de la ensefianza en gallego por titularidad y habitat de
emplazamiento del centro en EGB y Preescolar.

HORAS TITULARIIDAD IIABITAT DEL CENTRO GLOBAL
Publica Privada Rural Semi—urbano Urbano
0 14 33 9 16 29 18
<1/2 64 64 51 65 68 62
|>1/2 22 3 | 40 23 3 20
% 80 20 | 30 39 31 |N=8800
— Horas
< 1/2 = Mcnos de la mitad de la jornada cscolar
> 1/2 = Mitad o mayor parte de la jornada escolar
— El N s este caso hace referencia a nimero de grupos—lase ]

En la tabla 1, figuran los porcentajes globales de extensién de la ensefianza en
gallego en Preescolar y EGB, asi como su distribucién por titularidad y hibitat de
emplazamiento del centro. De su lectura se desprende que las 4/5 partes de los
grupos—clase estan recibiendo enscfianza sélo o mayoritariamente en castellano
(aproximadamente la mitad no pasaria de 3 horas de enscianza en gallego), v
s0lo una quinta parte estaria recibiendo ensefianza vehiculada sélo o predomi-
nantemente en gallego. No obstante, las practicas del sistema difieren sensible-
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mente en las redes privada y publica, en ésta la ensenanza en gallego estd mis
extendida, y en funcién del habitat de emplazamiento del centro. Es en los cen-
tros situados en el medio rural donde la galleguizacién vehicular alcanza sus mis
altas cotas, mientras que el polo urbano continuaria estando asociado a las mayo-
res tasas de prictica vehicular castellanizante. De todas formas, tanto en unos ca-
50s como en otros, la mayor parte de los grupos de alumnos reciben ensefianza
en gallego en menos de la mitad del horario escolar, siendo de destacar paralela-
mente el relativamente alto grado de castellanizacién que presentan los centros
de emplazamiento urbano y los de titularidad privada, donde la suma de los gru-
pos que no reciben ensefianza en gallego o reciben menos de la mitad totaliza
un 97%.

Con relacion al material diddctico empleado para la ensenanza en gallego,
baste decir que tanto en Preescolar como en Ciclo Inicial cerca del 90% de los
profesores utilizan materiales que estin todos o en su mayor parte en castellano.
1a tasa de uso del gallego dentro del contexto de la ensenianza en esta lengua se
incrementaria en el Ciclo Medio y en la Segunda Etapa, para aproximarse, respec-
tivamente, al 25% y al 50%.

Por su parte, en los niveles de Enseflanza Media, los datos que refleja la tabla
2, y que corresponden al curso 1988-89, probablemente constituyan también una
estimacion bastante ajustada a la realidad actual. El castellano es, a mucha distan-
da, la lengua vehicular claramente mayoritaria y la porcién instructiva vehiculada
por medio del gallego estaria en torno al 30%. Son de destacar, no obstante, dos
aspectos, uno que refleja la tabla y otro que estd ausente de ella.

Asimismo, a pesar de que las categorias de respuesta utilizadas no son eviden-
temente exhaustivas y los datos ofrecidos se prestan a varias interpretaciones, no
parece caber duda tampoco de que, lo mas habitual, es que la ensefianza en ga-
llego vaya acompanada de la utilizacién de material didictico en esta lengua (so-
bre todo teniendo en cuenta que el profesorado de Lengua y Literatura gallega
representaba en la muestra en torno al 7%).

Tabla 2: Lengua vehicular en la materia principal impartida por el
profesorado de BUP, COU y FP.

’LENGUA VEHICULAR DE LA MATERIA PRINCIPAL %
En castellano 63
tn gallego con texto en gallego 9.5
En gallego sin libro de texto 11
En gallego con texto en castellano 4
Oftra respuesta 7
N (profesores) i 2404

También es importante advertir que FP, de un lado, y BUP y FP de otro, cons-
tituyen dos sectores claramente diferentes. Concretamente, el grado de galleguiza-
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cién vehicular es sensiblemente superior en la Formacién Profesional que en los
niveles de Bachillerato y COU.

7. Logros lingiiisticos

/Qué se ha conseguido en Galicia en casi diez afios de gestién auténoma del
propio sistema educativo? Evidentemente, no es posible determinar los logros
atribuibles en exclusiva al sistema. Lo que si es posible es explicitar el nivel actual
de consecucion de algunos de los objetivos que deben orientar la actuacion de
aquél al margen de cualquier preocupacién por la elucidacién de asertos o su-
puestos de causalidad.

Con anterioridad hemos relatado que la meta explicitamente reconocida legal-
mente como norte de la intervencién del sistema, es que los alumnos dominen el
gallego, oral y por escrito, en igualdad con el castellano. Evidentemente, ésta no
sélo no es la Unica meta importante sino que tampoco es el indicador mas rele-
vante de la marcha de un proceso apadrinado por una ley de normalizacion lin-
gtiistica. El indicador fundamental es, a nuestro modo de ver, el de la extensién
del uso de la lengua, particularmente en los alumnos en todas las funciones co-
municativas que se tienen lugar dentro del medio escolar, y, en relacién con ello,
la forja del cambio actitudinal consiguiente. De ahi que, ademds de referirnos al
nivel comparado de dominio de ambas lenguas, reparemos también brevemente
scbre algunos indicadores de uso y actitudes lingliisticas del alumnado.

Competencia en gallego y castellano

En la mabla 3, se da cuenta del porcentaje de alumnos de 82 de EGB que, se-
gun el profesor especialista de la lengua respectiva, alcanza los sucesivos niveles
de dominio del gallego y del castellano que recoge la tabla y que habian sido
contemplados en una amplia encuesta llevada a cabo desde el ICE de la Universi-
dad de Santiago, en el curso 88-89 (a la que pertenecen también los datos ofreci-
dos en el apartado anterior). Como se recordara, el legislador habia previsto que
al finalizar dicho curso el dominio del gallego deberia ser igual al del castellano.
De ahi que nos limitemos a comentar dicha tabla desde esta perspectiva.

Concretamente, en ella se pone de manifiesto que la extensién del dominio
normal del gallego en los niveles oral y escrito es sensiblemente menor que la del
castellano. Sélo en la mitad de la poblacién se podria decir que el dominio del
gallego es igual al del castellano en los citados registros y que aquél puede ser
considerado satisfactorio (dominio pleno) en términos sociales y escolares. Si
bien, muy probablemente dicha cifra deberia ser rebajada, ya que parece verosi-
mil que una parte de los que poseen una competencia normal en gallego no sean
similarmente competentes en castellano y viceversa. Ello pone claramente en en-
tredicho la eficacia de las estrategias que ha venido utilizando el sistema escolar
gallego, como por lo demis era légico esperar (Rubal, 1985 v 1987). Obsérvese
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bien que es incluso y precisamente en el tinico indicador claro de alfabetizacién
de entre los tres presentados (y por lo tanto de responsabilidad casi exclusiva-
mente escolar), el de la expresion escrita, donde se da la mayor proporcién de
alumnos (en torno a la mitad) que no alcanzan lo que sus profesores consideran
un nivel snormal-.

Tabla 3. Competencia en gallego y castellano al finalizar la EGB.

ENTENDER HABLAR ESCRIBIR
DOMINID Gal. Casl, Gal. Cast, Gal. Casl.
Bueno/Normal 86 96 50 80 43 81
Con alguna dificultad 13 3 41 17 45 16
Con mucha dificultad 1 1 8 P 13 3
Nulo i -~ 1 1 1 ~

Lengua de uso babitual de los alumnos con sus comparieros

Tomaremos también en este caso como poblacién referencial la de 82 de EGB.
Cabe advertir, no obstante, de un lado que el panorama asi resultante es mas fa-
vorable para el gallego del que corresponderia de haber cogido un nivel superior
de enscianza y, por otra, que el indicador elegido es sin duda también el mas fa-
vorable al gallego que podriamos utilizar.

En concreto, aproximadamente el 30% del alumnado habla con sus comparie-
ros solamente (21%) o mayoritariamente (9%) gallego. El restante 70% utiliza
como lengua de relacién el castellano, bien sea de forma monolingtie (44%) o
predominantemente (56%). Los resultados pueden considerarse también bastante
elocuentes respecto del largo camino que queda por recorrer, sobre todo si tiene
en cuenta que el grado de uso del gallego entre los companeros en el medio es-
colar es inferior al que previsiblemente aportan los alumnos individualmente y,
por supuesto, respecto del que se da en su entorno (Rubal, Veiga y Arza, 1992).

Actitudes lingiiisticas

En este caso, no sc dispone de informacion acalizada representativa del mis-
mo nivel escolar. No obstante, las evidencias parciales disponibles (a partir de la
réplica de una encuesta escolar cuyo trabajo de campo se realiz6 en 1983 (Rubal,
1985)) es que, al menos en el alumnado de segundo de BUP, ha mejorado sensi-
blemente la valoracién general del gallego, llegando a alcanzar cotas de valora-
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cién positiva parecidas a las del castellano en lo que se refiere al menos a la di-
mension instrumental de la lengua gallega, en general, y de la asignatura de ga-
llego, en particular.

8. Algunas consideraciones finales

El panorama lingiiistico del sistema escolar gallego ha recorrido un trecho im-
portante a lo largo de los dltimos 15 afios. De hecho, se ha pasado de una situa-
cién en la que se producian sélo algunas experiencias aisladas de ensenanza en
gallego, expuestas al expediente sancionador y 4 la persecucién oficial, a otra
en la que se imparte la asignatura de gallego en la generalidad de los centros, se
enscfia en gallego alguna materia en la totalidad de los centros publicos y en la
mayoria de los privados, rige un marco legal que propugna la normalizacién del
gallego, y la Administracién es la responsable principal de que esto ltimo llegue
a buen término.

Sin embargo, en los cambios que se han ido produciendo ha habido tal vez
mucho mis de iniciativa no oficial, social e individual, que de protagonismo
del ejecutivo autondmico. La Administracién siempre ha ido a remolque, en lo
politico y en lo écnico, de las exigencias e iniciativas planteadas politicamen-
te por las minorias nacionalistas de la izquierda, de las propucstas de los mo-
vimientos de renovacion pedagégica, especialmente Nova Escola Galega y
Asociacién Socio—Pedagéxica Galega y, sobre todo, del ejemplo de un impor-
tante nimero de profesores que en su dia han ido tomando la decisién de en-
sefiar en gallego.”

Protagonismos e iniciativas a parte, el hecho fundamental a destacar es que el
sistema educativo gallego estd reajustindose para dar cabida a la lengua gallega
como uno de los elementos educativos capitales. Entre los pasos importantes da-
dos en esta direccién cabria citar:

— se ha generalizado la ensefianza del gallego en todos los niveles educati-
VOS;

— la enschanza en gallego es asimismo un hecho normal en parte del curri-
culo en la mayor partc de los centros, v de ocurrencia tendencialmente
progresiva en el conjunto del sistema;

— la mayor parte del profesorado cuenta con competencia para ensefiar en
gallego; )

— las actitudes del alumnado podrian haber mejorado hasta alcanzar cotas de
favorabilidad similares a las del castellano en varias dimensiones.

Paralclamente, no sélo falta un trecho importante que recorrer sino que, a
nuestro entender, existen algunas lagunas en el proceder que se derivan de lo
apuntado a lo largo de las lincas anteriores v que en su mayoria hemos destacado
reiteradamente en distintos trabajos, entre otras:
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— Ia falta de un modelo-marco de referencia para el sistema;

— la ausencia de planificacién, con todo lo que eso significa (objetivos y es-
trategias genecrales, programas, etc.), y la insuficiencia del material didact-
co disponible para la ensefanza en y del gallego;

— la poca o nula atencién prestada a la promocién y/o cumplimiento de la
norma legal de ensefianza en gallego en los primeros niveles cuando la com-
posicién de las aulas es de mayoria gallegoparlante.

— v la necesaria redefinicién de los objetivos lingtiisticos de la escuela, en or-
den a situar la extensién del uso del gallego en el lugar prioritario que no
sélo social, sino también diddcticamente le corresponde.

En todo caso, los logros atribuibles a la accién del sistema deben ser mejora-
dos. Las altas tasas de alumnos que finalizan la escolaridad obligatoria sin saber
hablar el gallego y el fracaso alfabetizador paralelo que se genera en relacién a
esta lengua parecen indicadores claros de ineficacia y disfuncionalidad del siste-
ma, al menos desde el punto de vista de la (nica meta legalmente explicitada.

Por su parte, la baja tasa de alumnado que habla gallego con sus compafieros
de centro parece un sintoma grave y una sefal inequivoca de que la escuela, en
su conjunto, representa también fuera del aula un espacio sociolingiiistico predo-
minantemente castellanizador. Es evidente que cabe la matizacion al respecto, in-
cluso la apreciacién paralela de que, a pesar de todo, nuestra situacién es mis fa-
vorable para la lengua propia que la mayor parte de las minorias lingliisticas eu-
ropeas sin estado; pero no lo es menos que, si se quiere apuntalar la vitalidad del
gallego, algo se habri de hacer para mejorar el balance del sistema en ambos as-
pectos.

Resta, finalmente, por plantear cuil debe ser el papel de las lenguas extranje-
ras en el curriculo, ya que es previsible que el horizonte lingiiistico del ciudadano
gallego medio del futuro no se circumscriba al contacto lingtiistico gallego—caste-
llano. Las actuales perspectivas de la integracién europea y, en general, la progre-
siva internacionalizacién de las relaciones econémicas, culturales, etc., plantean
unas demandas que tal vez no logren cubrir su mera ensefanza. En tal sentido, la
utilizacién como vehicular de una lengua extranjera en alguna materia, al menos
en la ensefianza secundaria, es una posibilidad que desde el actual marco teérico
de la educacién bilinglie requiere ser considerada.



Notas

1. Segin datos publicados en A Nosa Terra, n® 494, de 24 de octubre de 1991.

2. Todo apunta, sin embargo, a que este porcentaje, que tiene que ver, evidentemente, con el he-
cho de que las generaciones adultas (excepto las mis jévenes de éstas) no han sido alfabetizadas en
esta lengua, podria haber resultado inferior al real. Por una parte, una proporcién importante de los
que manifiestan no ser capaces de leer un texto en gallego, en realidad, ha tenido escasas oportunida-
des de comprobarlo. Y, de otra, dada la proximidad de los cédigos gallego y castellano, parece que la
comprensién de un texto en gallego no debe suponer en general una dificultad apreciablemente ma-
yor que la de uno escrito en castellano, al menos para aquellas personas que siendo capaces de seguir
un texto en castellano manifiestan entender el habla gallega.

3. Fl porcentaje de NC representaria en este caso el 7, 56%.

4. Es decir, Santiago de Compostela, Vigo, A Corufia, Ourense, Lugo, Ferrol e Pontevedra. La tasa
de NC para esta pregunta totalizaria un 9, 13%.

5. Dichas plazas se cubrieron por concurso de méritos, debiendo los profesores seleccionados se-
guir un curso de formacidn intensiva, organizado por la Direccién Xeral de Politica Lingiistica, de 120
horas de duracion v estructurado en los cuatro blogues temdticos siguientes: Teoria curricular, Psicolo-
gia educativa y del aprendizaje, Didictica y metodologia especifica de la lengua vy literatura gallegas y
Preparacion para la intervencion v dinamizacién en la formacién permanente del profesorado en pla-
nes y proyectos de potenciacion lingtistica.

6. Lo cual quiere decir que es ahora, con el gobierno del Presidente Fraga, inicialmente el de me-
nos autoatribucién y heteroatribucion nacionalista, cuando se estd haciendo, al menos, el mayor es-
fuerzo inversor en politica lingtifstica. Otra cuestién, ya muy distinta y que no corresponde abordar
aqui, es si realmente ha mejorado su utilizacién y si ello estd sirviendo para ganar en eficacia normali-
zadora. Eso ya no depende, obviamente, sélo de la voluntad politica sino mis bicn de la capacidad de
gestién y de la competencia técnica que presida su distribucion.

7. Fundamentalmente: el Tiulo I de la Lei 3/1983 de Normalizacién Lingiistca, (DOG de
14/7/83), Decreto 135/83 de 8 de setiembre (DOG de 17/9/83), Orden de 23 de setiembre de 1983,
Orden de 1 de marzo de 1988 (DOG de 15/3/88), Orden de 3 de mayo de 1988, Ordenes del 13 de ju-
nio de 1988 (DOG de 22 de julio y de 1 de agosto), Orden de 12 de julio de 1990, Orden de 26 de ju-
lio de 1991 y Real Decreto 1056/1987 de 17 de Julio (DOG 177, de 15/9/87).

8. En otros trabajos (por gjemplo, en Rubal, 1985) hemos sehaladoel discutible acierto de esta ex-
presion, tanto por el sesgo de la perspectiva como por la relatividad del referente y el tipo de media-
ci6én que parece establecerse, En todo caso, la intencién puede considerarse clara, asegurar lo que po-
driamos llamar un dominio pleno del gallego.

9. Es obvio que la competencia oral en castellano no precisa por el momento ser documentada.

10. Otro de los dmbilos de uso institucionalizado del sistema educativo que merece alguna refe-
rencia es el administrativo. No disponemos de datos actualizados con una representatividad de indole
cuantitativa asegurada. No obstante, ya en 1986, (Rubal y Rodriguez Ncira, 1987) el uso de gallego cra
relativamente frecuente en el funcionamiento administrativo de los centros. En la actualidad, sobre
dada la evolucién positiva que ha habido en este terreno a raiz de la publicacién de la Orden de 1 de
marzo de 1988 (que prioriza como normal el uso de la lengua gallega en todos los actos administrati-
vos que deban surtir efecto dentro del territorio gallego), se puede afirmar que el gallego es, en efecto,
la lengua habitual en este sector del sistema escolar.

11. Los datos sobre la situacién de las dos lenguas en contacto dentro del sistema educativo galle-
go proceden en su mayor parte de sendos informes elzborados dentro de la Divisién de Estudios so-
bre Bilingiiismo del ICFE, de la Universidad de Santiago, por encargo de la Direccién Xeral de Politica
Lingiiistica,

12. Cuando la ensefianza se desenvuelve en castellano se acompana también habitualmente de
textos redactados en la misma lengua, por lo que no se hace necesario diferenciar entre horas de en-
sefianza en castellano y tipologia lingliistica del material didictico empleado. Por contra, cuando el
profesor explica en gallego puede ocurrir, y ocurre normalmente, que el material diddctico emplcado
esté en cambio en castellano.

13. La decisi6n de ensefar en gallego sc ha debido, casi sin excepcion, a la propia iniciativa indi-
vidual, hasta el curso 1985-86, v posteriormente ha proseguido dicha tendencia al menos en los casos
en que el gallego es la lengua vehicular de todo el curriculo.
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Las lenguas en el sistema educativo del
Pais Vasco

Josu Sierra e Ibon Olaziregi

Departamento de Educacién, Universidad e Investigacién. Gobierno Vasco

1. Contexto General

La Comunidad Autonoma del Pais Vasco tienc una poblacion de poco mas de
2 millones de habitantes (2.136.000) entre los cuales un 25% es vascoparlante, lo
que supone algo mas de medio millon de personas. A estos hablantes del euskera
habria que anadir los de Navarra, unos 50.000, v los del Pais Vasco francés, cerca
de 70.000.

La distancia interlingtiistica entre el cuskera y el espanol es grande, sobre todo
en lo referente a la morfologia v a la sintaxis. El euskera es una lengua no in-
doeuroped que se aparta considerablemente de las lenguas circundantes (es decir,
romanicas, pero también de las germdnicas, célticas, etc.).

El desarrollo literario del euskera ha sido bastante irregular y el camino reco-
rrido ha estado jalonado de dificultades, en parte debidas a su origen no romiéni-
¢o. Sin embargo, la lengua vasca escrita no ¢s un invento recientc, como creen o
quieren creer algunos. LI primer libro impreso en euskera data del siglo XVI (EL-
xepare, 1543).

La presencia del euskera en la administracion ha sido histéricamente muy es-
casa cuando no nula. No asi en el dmbito religioso, que ha constituido ¢l refugio
para ir conformando el lenguaje culto.

+
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2. El marco juridico del bilingiiismo en la escuela

A pesar de que el tema del marco juridico del euskera, por lo que a la escuela
se refiere, es un punto de vital importancia para la consecucién real del bilingiiis-
mo, no voy a entrar a detallar minuciosamente el entramado legal sobre el que se
sustenta el euskera en el sistema escolar. Asi pues, voy a intentar transmitir unos
cuantos puntos claves sobre el particular.

En primer lugar, la Constitucién Espafola reconoce el status de oficialidad a
las lenguas del Estado, aparte del castellano (art. 3).

En segundo lugar, el Estatuto de Autonomia (art. 6) hace referencia al eus-
kera como lengua propia del Pais Vasco v lo declara lengua oficial, junto al
castellano. También dice que todos los habitantes tienen el derecho a conocer
y usar ambas lenguas.

Cabe recordar que el Pais Vasco goza de un alto nivel competencial en todos
los niveles de la ensefianza, incluida la Universidad.

En tercer lugar, este marco legal se desarrollé mediante la Ley de Normaliza-
cién del Euskera, donde se menciona que le Gobierno adoptard medidas encami-
nadas a garantizar al alumnado la posibilidad de poseer un conocimiento prictico
suficiente de ambas lenguas oficiales al finalizar la ensefianza obligatoria (Ley
10/1982, art. 17).

Por (ltimo, el Decreto de bilingliismo (Decreto 138/1983) dispone que tanto el
euskera como el castellano constituyen asignaturas obligatorias en la ensefianza
no universitaria. Este decreto es también el que establece los tres modelos de en-
senanza biliglie:

Modelo A.  La ensefanza se imparte basicamente en castellano. El euskera se
imparte como asignatura.

Modelo B. La ensefianza se imparte, mitad y mitad, en euskera y castellano.
Constituye un via para transmitir al alumno de procedencia fami-
liar castellanoparlante una mayor competencia en euskera.

Modelo D. La ensefanza se imparte basicamente en euskera. El castellano
constituye asignatura obligatoria.

El resto de disposiciones normativas referentes a las lenguas oficiales desarro-
lla basicamente los puntos citados hasta ahora, y trata de posibilitar una ensefian-
za de calidad del y en euskera. Asi, se han desarrollado programas para ensenar
euskera al profesorado (IRALE, Orden 23-12-83); para promocionar la creacion
del material didictico, como libros de texto, audio-visuales, software educativo;
programas para incentivar el teatro, €l bersolarismo (que es una forma de literatu-
ra oral), la redaccidn, etc.
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3. Evolucion de la ensefianza bilingiie

No es ninguna novedad decir que la ensenanza bilinglie en el Pais Vasco
existia con anterioridad a la entrada en vigor del marco normativo que hemos
descrito. Profundizando en las raices de la ensefianza bilingiie tendriamos que
remontarnos al siglo XVIII, cuando el problema era precisamente cémo ensenar
el espanol (o el francés) a los ninos vascos. La ensefianza del catecismo en eus-
kera ha tenido, asimismo, una tradicién pricticamente ininterrumpida que parte,
cuando menos, de los siglos XVI-XVIL

Pero, sin necesidad de ir tan lejos en el tiempo, durante los tltimos afios del
franquismo renace con fuerza un movimiento pedagdgico que tiene sus antece-
dentes inmediatos en la época anterior a la guerra civil de 1936: se trata de las
ikastolas. Para el curso escolar 1979-80, las ikastolas escolarizaban ya mis de
52.000 alumnos en Preescolar y EGB, lo que suponia aproximadamente el 13% de
la poblacién escolar total en esos niveles. La gran mayoria de estos alumnos cur-
saban estudios basicamente en euskera, es decir, en lo que después se paso a de-
nominar Modelo D. La experiencia de estas ikastolas, surgidas gracias a la iniciati-
va popular, fue decisiva para, una vez instaurada la democracia, dar el paso hacia
la extensioén de la ensefianza del euskera. Y ello por dos razones bisicas: por una
parte, porque ya se habia comprobado el éxito pedagégico de la experiencia: las
ikastolas gozaban ya de una merecida reputacion; y por otra, porque existia un
grupo bastante grande de personas (padres, profesores, gestores,...) que conocian
desde muy cerca el desarrollo de la ensefanza bilingtie.

Estos y otros factores, como la voluntad generalizada de recuperar la lengua,
hicieron que, con los afios 80, la oferta publica (y también privada) de ensenanza
bilinglie tuviese una buena acogida por parte de los padres.

El euskera paso a ser materia obligatoria para todos los alumnos de la Comu-
nidad Auténoma, es decir, que la mayoria de los alumnos pasaron a tener clase
de euskera (Modelo A). Pero no sélo eso: la ensefianza piblica ha pasado en 12
anos a escolarizar en modelos B y D a la mitad de los alumnos de Preescolar y
EGB (mis de 60.000).

La evolucién en las escuelas privadas, excepcién hecha de las ikastolas, no ha
sido tan espectacular: la mayoria de los alumnos de la privada estdn escolarizados
en el Modelo A, con el euskera como asignatura. El niimero de alumnos en los
Modelos B y D ronda los 30.000, la mayoriz de ellos en los niveles iniciales de la
escolarizacién, lo que supone un 27,5% del alumnado en la escuela privada.

Por 1ltimo, las ikastolas, que el curso pasado escolarizaban al 19,7% de la
poblacién escolar de EGB y Preescolar, ofrecen, sobre todo, el Modelo D y en
cierta medida el B.

Esta evolucion se da en un contexto general de disminucién del alumnado,
debida al fuerte descenso de la tasa de natalidad en el Pais Vasco. Esta disminu-
cién de la matriculacién ha afectado especialmente a la escuela publica, pero
también alcanza, en cierta medida, a los centros privados e ikastolas.

En suma, nos encontramos en una situacién en la que algo mias de la mitad de los
alumnos de Preescolar y EGB estin escolarizados en Modelos B y D (a partes iguales).
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Evolucion general de los modelos EGB y Preescolar

70

1953-54 84-85 #5-86 86-87 87-88 88-89 #9-90 90-91

- Misdelo X . Moclelo B E] Mexlelo T l_l Mucdel: A

Esta proporcion va creciendo de aio en afo a favor de estos modelos, puesto
que la demanda de los modelos bilinglies B y D se genera al comienzo de la es-
colaridad, cuando los nifos van por primera vez a la escucla con 3 o 4 anos.

Proporcion de alumnos en los modelos por ciclos. Curso 1989-90

Ciclo superior

Ciclo Medio

Ciclo Inicial

Preescolar

0% 209 40% 605 80% 100%
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Sin embargo, la incidencia de la ensenanza bilinglie, en sentido estricto, es
mucho menor en las Ensefianzas Medias, en las cuales apenas se ha empezado a
sentir el flujo procedente de la Educacion Basica. En este nivel educativo, el Mo-
delo B practicamente es incxistente. Tal modelo ni siquiera estd contemplado en
la normativa vigente. Asi pues, el modelo mayoritario es el A. El D, por su parte,
escolariza el 21% en BUP-COU, el 27% en los centros de la Reforma y solamente
el 3,5% de la Formacion Profesional. Queda, por lo tanto, un largo camino por re-
correr en este nivel educativo.

Después de ver estos datos, queda clara la voluntad de la sociedad vasca en
favor de la ensenianza del euskera. Es la administracién quien debe responder a
este gran reto de euskaldunizacién del sistema educativo. Para ello debe procurar
dotarse de los recursos necesarios en cuanto a profesorado. Pero, por otra parte
debe también asegurar la calidad de la ensenanza en la escuela publica, tanto en
lo referente a la adquisicion de las dos lenguas oficiales, como en el resto de las
materias y demds aspectos pedagdgicos.

4. La tipologia idiomatica del profesorado

Uno de los retos mas dificiles que tiene planteado el actual sistema educativo
en su proceso hacia un sistema bilingiie, es el de la capacitacion idiomatica del
profesorado.

Ello es debido al previsible aumento en los proximos anos de matriculacio-
nes en los Modelos B y D y el descenso de las del A. Todo esto se complica,
ademds, con el descenso general de matriculas debido a la baja tasa de natali-
dad.

Situacion de partida v evolucion

Se parte de una situacién, en el curso 76-77, en la que solamente un 4,6% de
los profesores se consideraban capacitados para la docencia en cuskera en los
centros publicos. La situacién en la red privada era similar y solamente mejoraba
—obviamente— en las ikastolas, pero éstas no suponian sino un peduefio por-
centaje en el colectivo de docentes.

A partir de 1980, el sistema educativo recibié un aporte considerable de nue-
vos profesores, entre ellos las primeras promociones de diplomados que realiza-
ron su preparacion eén euskera,

Fue en esta época cuando se inici6 la capacitacién idiomitica del profesorado
en activo, con dos objetivos fundamentales: ensenar el cuskera a los profesores
que desconocian esta lengua y alfabetizar a quienes tenian un dominio exclusiva-
mente oral de la misma.

Gracias a estas actuaciones, se ha conseguido transformar significativamente la
tipologia idiomdtica del profesorado en la Comunidad Auténoma Vasca.

Asi, para el afio 1983, por ejemplo, se daban las siguientes cifras:
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Profesores en vias de euskaldunizacién 16%
Profesores que conocen el euskera 22%
Profesores solamente castellanoparlantes 66%

En el ano 83, se establecié el certificado de conocimiento del euskera (EGA)
como requisito para la docencia del o en euskera.

En el curso 85-86, un 32% de los profesores de Preescolar y EGB poseian el
certificado EGA. En Ensefianzas Medias este porcentaje era sensiblemente menor,
y 4 su vez era mds pequefio en FP.

En el ano 1990, el tanto porciento de profesores con certificado EGA en la en-
seflanza primaria se situaba ya en torno al 46%. En ensefianzas medias el avance
es mucho menor que en Preescolar y EGB. Sobre todo, se aprecia este aumento
en BUP y COU, ya que en FP es apenas perceptible.

Tomando como ejemplo la evolucién de los profesores, con certificado EGA
en los niveles de Preescolar y EGB, de los centros piiblicos (ver grifico), puede
verse una progresion ininterrumpida en su capacitacién idiomadtica.

Evolucion de la tipologia idiomdtica del profesorado

% DE CERTIFICADOS EGA

50’7 T

40 |

1976 1983 1985 1988 1990
CC. PUBLICOS 1976-1990

En el periodo que va del 76 al 90, se ha pasado de un 5% de personal capaci-
tado a un 42% de profesores con certificado EGA.
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El programa IRALE

La capacitacién del profesorado en activo, a través del programa IRALE, ha
sido, a partir de 1985, la base principal sobre la que se ha realizado la expansién
de las lineas de Modelos B y D.

Los profesores liberados para aprender euskera dentro del horario lectivo en
el programa IRALE, son sustituidos por otros en sus respectivos centros. También
se ofertan cursos impartidos fuera del horario de trabajo.

El principal cometido de IRALE es ofrecer al profesorado en activo, en cuales-
quiera de las redes escolares, la posibilidad de alcanzar uno de los perfiles esta-
blecidos para la consecucién de la capacitacién idiomatica en euskera, desde el
nivel minimo (GUMA), pasando por el preceptivo EGA, hasta el mas especializa-
do (EIT).

Algunos datos acerca de IRALE

Si observamos el nimero de ensefantes matriculados en los cursos fuera del
horario lectivo, (ver grifico) puede apreciarse un descenso en los dltimos afios en
el nimero de profesores que optan por esta modalidad.

Las razones de este descenso son, sin duda, variadas. Entre oftras cosas, parece
apreciarse cierta falta de motivacién en el profesorado que hasta ahora no ha
aprendido euskera.

Numero de cursillistas en cursos fuera del horario lectivo
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Este fenémeno coincide con una disminucién general de las matriculaciones
en los centros de ensenanza del euskera a los adultos.

Si vemos, por el contrario, el grifico correspondiente a las plazas habilitadas
dentro del horario de trabajo, observamos un aumento constante, lo cual indica
que el profesorado prefiere este sistema, mis comodo y que le ofrece mis venta-
jas a la hora de estudiar euskera. Para acceder a estas plazas, normalmente, se
exige un nivel minimo previamente adquirido. Durante el pasado curso escolar,
90-91, ha habido mas de 500 plazas de cursillistas destinadas a estos cursos de li-
beracién completa por periodos de tres, cinco o diez meses, de las que han dis-
frutado mas de 800 cursillistas.

Niimero de cursillistas dentro del horario de trabjo
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De todos modos, es cierto que la mayor parte de los profesores que querian
aprender euskera por una motivacién personal ya lo han hecho, lo cual indica
que el colectivo restante adopta una actitud mds pasiva. Este colectivo, al parecer,
actia mis en funcion de lo que puedan exigirle que de su propia voluntad para
aprender la lengua.

Este panorama refleja de algin modo la problemadtica de intentar conjugar una
demanda creciente de ensefanza en euskera, por parte de los padres, con una
actitud menos decidida de los profesores por aprender el euskera e impartir cla-
ses en esta lengua.
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5. Resultados de los prgramas de ensefianza bilingiie

A lo largo de estos afios, han sido varias las evaluaciones efectuadas sobre la
efectividad de los Modelos A, B y D, tanto en lo que al aprendizaje de la segun-
da lengua se refiere como en lo que atane al mantenimiento del nivel de la pri-
mera lengua.

Los estudios EIFE 1, 2 y 3 fueron publicados en 1986, 1989 v 1990 respectiva-
mente. Estas evaluaciones se realizaron en 2? y 5% de EGB. Estd a punto de pu-
blicarse el estudio HINE, correspondiente a 8° de EGB, llevado a cabo en 1990.
Citaremos también otros estudios menores, como el realizado en preescolar y
publicado en 1987 (PIR-5) y el del Modelo A en 8 de EGB, publicado en el 86
(ZORTZI-A).

En casi todas las investigaciones citadas se midicron, al menos, los nive-
les de euskera y castellano de los sujetos escolarizados en los modelos A, B
y D, por medio de varias pruebas, tanto de comprensién como de cxpre-
sién, evaluindose en unas las destrezas orales, en otras las escritas y en va-
rias ambas,

En todas ellas se recogen, asimismo, numerosos datos de los sujetos, profe-
sores, centros, padres, etc. con el fin de realizar analisis que identifiquen las
variables mas representativas a la hora de explicar los resultados en ambas
lenguas.

Si tuviéramos que condensar en unas pocas lineas los resultados de tantas y, a
veces, tan dispares evaluaciones, dirfamos lo siguiente:

Por lo que al aprendizaje del euskera se refiere, los diferentes modelos de
educacién bilingiie obtienen resultados bien dispares.

Mientras los sujetos escolarizados en el modelo A consiguen generalmente ba-
jos niveles de euskera, los del B ocupan una situacién intermedia, aunque pre-
senten resultados bastante heterogéneos, acercindose mds en sus puntuaciones a
los sujetos vascoparlantes nativos del D, sobre todo en los aspectos lecto-escritos
de la lengua. Por fin, los sujetos castellanoparlatnes escolarizados en el D (grupo
minoritario), obtienen altos niveles de euskera, inferiores sin embargo a los de los
hablantes nativos del mismo modelo.
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Comparacién de medias euskeracastellano.
Castellanoparlantes de 2° de EGB

MEDIA

N B

10

PUNTUACIONES

MODILOS

WM. Bs b

A lo largo de las diversas evaluaciones, el modelo que mis ha avanzado ha
sido el B, puesto que se ha podido constatar una evidente mejora de puntuacio-
nes entre los estudios EIFE-1 y 3, en 22 de EGB. Se detecta también una menor
heterogeneidad dentro de la variedad de planteamientos existentes en este pro-
grama bilingiie.

Respecto a los niveles de castellano, los sujetos castellanoparlantes escolariza-
dos en los tres modelos no presentan ninguna diferencia en sus puntuaciones. Es-
tos datos, concordantes con la mayoria de las investigaciones realizadas en otros
paises, refuerzan la tesis de que los programas bilingties intensivos no producen
ninguna merma en la L1 de los hablantes de la lengua mayoritaria.

A la hora de hacer una somera valoracién de los resultados, puede decirse
que el Modelo A obtiene, en euskera, pobres resultados en general. Ello genera
una preocupacién compartida por mucha gente que observa un bajo rendimiento
en este tipo de programas de aprendizaje de una segunda lengua como mera
asignatura. Prueba de ello son las nuevas experiencias puestas en marcha para el
aprendizaje de lenguas extranjeras.

En este sentido, se ha recomendado en mas de una ocasién la mejora del Mo-
delo A con la introduccién, por ejemplo, de alguna asignatura en la segunda len-
gua.
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El Modelo B, a su vez, es, como se ha dicho, de aplicacién bastante hetereo-
génea, lo cual dificulta el conocimiento exacto de lo que realmente se estd ha-
ciendo en este programa bilingiie. En este sentido, se ha visto la necesidad de in-
vestigar mis profundamente en su tipologia y modalidades de actuacion.

Por todo lo dicho, resulta dificil valorar sus resultados en general debido a su
disparidad. Parece claro que estos resultados dependen en gran medida de facto-
res escolares de indole metodolégica, motivacional, de la preparacién del profe-
sorado, etc., pero también de un modo importante en funcién de la intensidad
con que se trate la segunda lengua en aspectos claves como la lectoescritura,
asignaturas impartidas en euskera o utilizacién de la segunda lengua como instru-
mento de comunicacién fuera del aula.

El Modelo D, en el cual se escolariza un nimero importante de castellanopar-
lantes, parece bastante homogéneo en cuanto a resultados, si bien ciertos aspec-
tos del tratamiento de estos alumnos son susceptibles de ser investigados en pro-
fundidad. Como es légico, al existir grandes grupos de alumnos que no conocen
la lengua al inicio de su escolarizacion, se adoptan diferentes estrategias pedago-
gicas, que no estdn suficientemente estudiadas.

La investigacion realizada hasta el momento se ha centrado mas sobre aspec-
tos generales de aprendizaje de la segunda lengua y mantenimiento de la prime-
ra. En adelante, es previsible una mayor especializacién en contrastes de grupos
mas homogéneos dentro de cada modelo.

Otro campo pendiente de estudio, es el de la evaluacion de los rendimientos
que los diferentes grupos tienen en la asignaturas impartidas en L1 y L2, estudio
éste que deberd acometerse con las sufiencientes garantias de universalidad y
comparabilidad de las pruebas a aplicar, asi como de control de la variables so-
ciales, individuales y metodolégicas que permitan un contraste equilibrado de los
resultados.

6. La ensefianza de idiomas extranjeros en el ciclo medio de la
EGB: una nueva experiencia

El programa de introduccién de las lenguas extranjeras en el Ciclo Medio de
EGB, consiste en la introduccién temprana del francés o del inglés por medio
de una metodologia activa y dindmica, de cara a conseguir una competencia
comprensiva y expresiva de la lengua estudiada al finalizar el periodo de ense-
fianza obligatoria.

Existen dos modalidades de experiencia. Cada centro opta por una sola de
ellas.

La primera modalidad consiste en la ensefianza de una lengua extranjera
(francés o inglés) desde 3° de EGB. El profesor que imparte las ensefanzas de
lengua extranjera puede ser el profesor tutor. Dicha lengua se introduce como so-
porte vehicular para la ensefianza parcial de otras dreas. Para la evaluacién de di-
chas areas se tienen en cuenta los contenidos asimilados en el drea de referencia
y no en el dominio de la lengua extranjera.
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La segunda modalidad consiste en la ensefianza de una lengua extranjera
(francés o inglés) desde 5° de EGB. En esta modalidad, el horario de clases es de
3 horas semanales y estd previsto que los grupos de mis de 19 alumnos se des-
doblen.

En este curso, por ejemplo, se seleccionaron 24 centros que participan en una
u otra modalidad de la experiencia, con lo cual ya son mds de 100, en total, los
que participan en la misma. Estos centros, que resultan seleccionados para la re-
alizacién de las experiencias, reciben una dotacién de material, apoyo, segui-
miento y evaluacién especificios por parte de los servicios correspondientes (for-
madores lingiiisticos, inspeccién, ...).

Los profesores de lengua francesa e inglesa implicados en la experiencia reci-
ben una formacién intensiva en lengua y metodologia: se trata de 2 semanas de
preparacion a cargo de los correspondientes servicios del Departamento de Edu-
cacién y 6 semanas de perfeccionamiento en el pais extranjero correspondiente,
en organismos scleccionados por la Direccién de Renovacién Pedagdgica.

Los formadores lingiifsticos que coordinan esta experiencia, son los que elabo-
ran un programa general, programa que, durante el curso, se va concretando de
acuerdo con las caracteristicas particulares de cada centro en las reuniones que se
realizan quincenalmente con los profesores.

Notas

1. ZALBIDE, M. (1990) -Fuskal cskolz, asmo zahar bide berri- Primer congreso de la cscuela pibli-
ca vasca, Dpto de Educacién, Universidades e investigacién. Vitoria-Gasteiz.
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Diez afos de normalizacién lingtifstica
en la ensefianza no universitaria de

Catalunya
Ignasi Vila

Institut de Ciéncies de ’Educacié. Universitat de Barcelona

INTRODUCCION

En 1980, la presencia de la lengua catalana como lengua vehicular de conteni-
dos era pequena en el conjunto del sistema educativo no universitario del Princi-
pat. Si bien, la ensefianza de la lengua catalana como asignatura estaba mis o
menos extendida, sus resultados dejaban mucho que desear desde ¢l punto de
vista de posibilitar suficiente competencia lingtiistica en cataldn para incorporarse
regularmente a intercambios sociales en dicha lengua. Diez anos después, la si-
tuacién ha cambiado notablemente. No sélo ha aumentado la presencia vehicular
del camlan como lengua de contenidos en el conjunto del sistema educativo, sino
que, a la vez, la competencia en lengua catalana del conjunto del alumnado ha
experimentado también cambios importantes. En este articulo analizamos estos
hechos desde tres perspectivas diferentes. De una parte, analizamos la evolucion
de la legislacién en los tdltimos diez anos sobre la ensefianza del cataldn. De la
otra, estudiamos las modificaciones introducidas en el sistema educativo desde el
punto de vista de la presencia de la lengua catalana. En este sentido, hacemos
hincapié en la evolucién del nimero de alumnos que reciben la ensefianza en
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lengua cartalana, el conocimiento de lengua catalana entre el profesorado del
Principat y los planes de formacion y, por dltimo, mencionamos explicitamente
los programas de inmersién lingtiistica como alternativa para la progresiva norma-
lizacién de la lengua catalana en el conjunto del sistema educativo.

Finalmente, ofrecemos una panoramica sobre los resultados de los distintos
modelos de ensehanza.

El articulo tiene dos partes claramente diferenciadas. En la primera, describi-
mos la evolucién legislativa y de la presencia de la lengua catalana en el sistema
educativo no-universitario de Catalunya, tras distinguir tres periodos: de 1980
hasta la promulgacién de la Ley de Normalizacién Lingtiistica, de 1983 hasta 1987
y de 1987 a 1991. En la segunda, ofrecemos una panoridmica de las diferentes
evaluaciones que se han realizado para comprobar la eficacia del sistema educati-
vo no-universitario de Catalunya.

LA EVOLUCION DE LA PRESENCIA DE 1A LENGUA CATALANA EN EL
SISTEMA EDUCATIVO NO-UNIVERSITARIO DE CATALUNYA DESDE
1980 HASTA 1991

La presencia de la lengua catalana al inicio de la década de los 80 era muy
precaria. Muy pocos centros ofrecian la ensefanza en lengua catalana y su ense-
flanza como asignatura estaba muy lejos de implantarse en todas las escuelas. La
situacién sociolingtiistica del profesorado era también muy poco éptima para ini-
ciar un proceso de normalizacién linglistica en el sistema educativo no universi-
tario. Por ultimo, determinadas concepciones pedagdgicas restringian la posibili-
dad de que los escolares de habla familiar castellana accedieran al conocimiento
de la lengua catalana al inicio de la escolaridad.

Durante el curso 78-79, la ensenanza de la lengua catalana como asignatura
solo alcanzaba al 73% de los escolares de EGB. Esta cifra se reducia al 68% para
la provincia de Barcelona. El niimero de escuelas publicas que solicitaron la auto-
rizacién para realizar la ensefianza en lengua catalana fue de 6 en todo el Princi-
pat y el nimero total (piblica mas privada) fue de 52. La autorizacién para reali-
zar parcialmente la ensefianza en cataldn se dio a 69 escuelas, de las cuales 30
eran centros publicos. En el curso 1979-80, las autorizaciones aumentaron en
190, de las cuales 89 eran totalmente en cataldn (28 centros piblicos) y 101 par-
cialmente (61 escuelas puablicas). Asi, al inicio de 1980, la ensefianza en lengua
catalana bien parcial o totalmente no alcanzaba el 7% de la totalidad de centros
escolares. El reciclaje del profesorado de habla castellana tampoco era mucho
mas halagiienio. Asi, en el Institut de Ciéncies de I'Educacié de la Universitat de
Barcelona durante el curso 1978-79, sélo se matricularon 568 profesores de habla
castellana que se repartieron en 27 cursos. Ciertamente, frente a esta cifra tan baja
se matricularon 4.543 profesores de lengua familiar catalana que se repartieron en
142 cursos (el ndimero total de profesores que se matricularon durante este curso
para cursar el reciclaje en las Universidades catalanas fue de 7.700, de los cuales
1.860 eran castellano-hablantes).
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De 1980 a la Ley de Normalizacion Lingtiistica

La presencia de la lengua catalana en el sistema educativo no—universitario, en
1980, estaba regulada por el Decreto de Bilingiiismo, promulgado por el Gobier-
no de la UCD el 23 de junio de 1978. El 20 de agosto de 1980, el DOGC (Diari
Oficial de la Generalitat de Catalunya) publicaba el Decreto de 8 de agosto de
1980, en el que la recién estrenada Generalitat de Catalunya regulaba la incorpo-
racién de la lengua catalana al conjunto del sistema educativo no universitario.
Este Decreto seguia las pautas del Decreto de Bilingiiismo en dos aspectos. En
primer lugar, se establecia la obligatoriedad de la ensenanza de la lengua catalana
como asignatura, excepto para aquellos alumnos cuyas familias acreditasen la re-
sidencia temporal en Catalunya y explicitasen el deseo de renunciar a dichos co-
nocimientos. En segundo lugar, se abria la posibilidad de vehicular los contenidos
escolares en lengua catalana en todos los niveles del sistema educativo no univer-
sitario. Para ello, los centros que optasen por esta alternativa debian de tener en
cuenta la opcién de las familias, la situacién sociolingliistica del alumnado y la
existencia de medios adecuados para desarrollar la ensefianza en catalan y debian
recibir el permiso explicito de parte de la Generalitat. Igualmente, el Decreto re-
gulaba las titulaciones del profesorado para impartir clases de lengua catalana y
en lengua catalana.

El 10 de septiembre de 1980, se publicé una Orden en la que se desarrollaba
el anterior Decreto y se establecian las horas semanales de lengua catalana y los
requisitos para ensefar en lengua catalana. En resumen, esta Orden continuaba
discriminando notablemente la lengua catalana en el sistema educativo no univer-
sitario. De una parte, la consideracién del catalin como asignatura no recibia el
mismo trato que las otras lenguas y la posibilidad de realizar la ensenanza en ca-
talan era filtrada a través de numerosos requisitos, necesitindose una autorizacion
expresa de parte del Departament d'Ensenyament para llevarse a cabo. Ademads,
la introduccién de un estudio sobre el conocimiento y uso del catalin por parte
del alumnado daba a entender que la ensefanza en catalian quedaria limitada a
los alumnos de lengua familiar catalana y, por tanto, quedaba en tela de juicio la
posibilidad de iniciar programas de cambio de lengua hogar-escuela (programas
de inmersién).

A medida que avanzaba la década de los 80, se introdujeron cambios notables
respecto al Decreto comentado. Asi, la Orden del 5 de mayo de 1981, incrementé
el nimero de horas semanales de lengua catalana en el Ciclo Inicial de EGB a
cuatro, hecho que no se regulard para el BUP hasta el 10 de junio de 1985. Ade-
mis, se equipararon las horas semanales de lengua catalana y lengua castellana a
lo largo de la EGB. Desde el punto de vista del profesorado, la Orden Ministerial
de 15 de diciembre de 1980 incluyé ya en el concurso de traslados el compromi-
so de certificar una titulacién de lengua catalana para los profesores que, provi-
nientes de provincias distintas a las incluidas en el Principado, impartieran clase
en Preescolar o en la Primera Etapa de EGB. Igualmente, una nueva Orden Minis-
terial del 4 de diciembre de 1981, establecia un periodo de cuatro afos para acre-
ditar dicha titulacion.
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El Decreto de 5 de agosto de 1982 y la Orden que lo desarrollaba de 25 de
agosto de 1982, introdujeron nuevos cambios en la presencia de la lengua catala-
na en el sistema educativo no universitario. Probablemente, la mis importante,
consistié en la desaparicién de la obligatoriedad de solicitar permiso para realizar
la ensenanza en lengua catalana. Ademis, se incluyé la obligatoriedad de introdu-
Cir una o mas materias en lengua catalana a lo largo de la Segunda Etapa de la
Ensefianza General Basica. Ambos aspectos tuvieron una repercusién importante
sobre la extensién del catalin en el conjunto del sistema educativo no universita-
rio (Arenas, 1986a, 1988) ya que, de una parte, obligaron a la Administracién a
desarrollar a través de una amplia normativa el cumplimiento de la obligatoriedad
de impartir como minimo una materia en catalin desde sexto hasta octavo de
EGB vy, de la otra, posibilité el auge de los programas de inmersion lingtiistica al
no ser necesaria ninguna autorizacién expresa por parte de la Administracién
para impartir la ensefianza en lengua catalana. Bastaba simplemente el criterio del
claustro de profesores, consensuado con la Asociacion de Padres vy la presencia
de profesionales dispuestos a impartir la ensefianza en catalin atendiendo a las
condiciones sociolingtiisticas de sus alumnos.

En estos tres afos, v en ¢l marco legal descrito, se extiende la ensenanza de la
lengua catalana como asignatura, se inicia la ensefanza de dreas determinadas
del curriculum en cataldn y, a la vez, comienza un fuerte movimiento en favor del
los programas de inmersion.

La extensiéon de la ensenanza del catalan como asignatura estaba en relacién
con el aumento de <especialistas- (profesores especificos para ensenar lengua ca-
talana que se ofertaban a los centros que no tenian profesorado suficiente para
cubrir las necesidades del centro) y con la creacién de Catedras y Agregadurias
de Lengua y Literatura Catalanas en los Institutos de Bachillerato. El curso 1979—
80 habia 797 especialistas; tres anos después, al inicio del curso 1982-83, el nG-
mero era de 998. A la vez, en estos tres anos crecid enormemte la matricula de
reciclaje (en 1981-82, los alumnos inscritos eran 18.600), de modo que, junto a
los especialistas, cada vez era mayor el niimero de profesores capacitados para
ensenar la lengua catalana.

El resultado de esta politica comporté que, a diferencia del curso 1979-80 en
el que no se ofrecian clases de catalin en un 30% de las aulas de los centros de
la provincia de Barcelona, al inicio del curso 1982-83, el horario de catalin esta-
blecido por la Ley se podia aplicar pricticamente en todos los centros (Muset y
Arenas, 1983). Esta afirmacién parece cierta para los centros de Ensefanza Prima-
ria, pero no para los de Bachillerato y Formacion Profesional. Si bien, durante el
curso 1982-83, habian ya 52 Catedras de Lengua y Literatura Catalanas, 334 Agre-
gadurias y 144 Profesores no numerarios en los Centros de Secundaria, la exten-
sion de la obligatoriedad de la ensenanza del cataldn ain no se habia consegui-
do, especialmente entre la Formacién Profesional.

Pero, lo mas notable de este periodo, consistié en la introduccion del catalidn
como lengua vehicular de contenidos en un nimero importante de centros esco-
lares de Ensefianza General Basica. Fl Cuadro | expresa este crecimiento.
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Cuadro L. Evolucidn de la ensefianza en lengua catalana

1980-81 1981-82 1982-83

Piiblica Privada Piiblica Privada Piiblica Privada
En catalin - -- 806 9'69 793 9'98
Progresiva-
mente en
catalin 15'67 12'18 17'30 608 23’51 940
Parcialmente
en cataldn - - 517 1’57 2969 4953

Fuente: SEDEC (1984)

Los datos de 1980-81, son incompletos, pero el Cuadro es elocuente desde el
punto de vista del incremento de la ensefianza en lengua catalana. Dicho aumen-
to es muy importante, a lo largo del curso 1982-83, una vez desaparecida la nece-
saria autorizacién para impartir clases en cataldn v la promulgacion del Decreto
de 5 de agosto de 1982, que obligaba a impartir como minimo un 4rea de conoci-
miento en cataldn.

Otro aspecto importante reside en el apartado de centros que se incluyen en
la categoria «progresivamente en catalan-. De hecho, la mayor parte eran progra-
mas de inmersi6n, iniciados en Preescolar. Esta categoria es muy importante en el
sector publico e ird aumentando, como veremos, en los siguientes cursos escola-
res. Justamente, en la escuela publica se concentraba la mayor parte de alumnado
de lengua familiar castellana vy, por tanto, la posibilidad de iniciar con garantias
pedagdgicas un programa de cambio de lengua hogar—escuela que posibilitara el
conocimiento de cataldn, sin por ello dejar de asegurar el desarrollo de la propia
lengua (Vila, 1985), se daba en esos centros. Ciertamente, en este periodo, la vo-
luntad de muchos profesionales de la ensefanza fue la piedra de toque para ini-
ciar este tipo de programas. De hecho, no serd hasta el Decreto de 30 de agosto
de 1983 y la Orden que lo desarrolld de 8 de septiembre de 1983, cuando la in-
mersion lingiiistica quedarid definitivamente regulada y asumida como un progra-
ma de normalizacién lingiiistica por parte de la Administracion.

Desde la Ley de Normalizacion Lingiiistica hasta 1987

El 22 de abril de 1983, el DOGC publicaba la Ley 7/1983 de 18 de abril de
Normalizacién Lingiiistica aprobada por el Parlament de Catalunya. En esta Ley se
contemplaba la normalizacion del catalin en el sistema educativo en el sentido
de hacer de la lengua catalana, lengua propia del sistema educativo. Esta afirma-
ci6én remitia a la obligatoriedad del alumnado de demostrar suficiente capacita-
cién de la lengua catalana al final de la ensefianza obligatoria. El tratamiento de
la lengua de los alumnos en el momento de acceder a la ensefianza era también
tenido en cuenta, de modo que quedaba en manos de las familias, independien-
temente de la lengua utilizada en el contexto familiar, la eleccion de la lengua de
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ensenanza, siendo la Administraciéon responsable de garantizar dicho derecho.
Dadas las actitudes, demostradas ampliamente por la poblacién de Catalunya, fa-
vorables a la ensenanza en catalin, la no introduccién del concepto de lengua
«materna» o «familiar- (la Ley utiliza el concepto de lengua -habitual-) sino dejar a
las familias la libre eleccién de la lengua de ensefianza supuso también un impor-
tante refuerzo para la extension de los programas de inmersién lingiiistica.

Desde el punto de vista del profesorado, la Ley situaba los derechos lin-
gliisticos de la poblacién por encima de los derechos de los funcionarios y su
Articulo 18 rezaba que «de acuerdo con las exigencias de su tarea docente, los
profesores han de conocer las dos lenguas oficiales-, y completaba esta afirma-
cién en su Articulo 19 al reconocer la necesaria regulacién de los mecanismos
de acceso del profesorado al sistema de ensefianza para hacer realidad el arti-
culo anterior.

La promulgacién de la Ley de Normalizacién Linglistica comporté un con-
junto de disposiciones destinadas a hacer realidad lo dispuesto en la propia
Ley. Asi, apareci6 el Decreto de 30 de agosto de 1983 y la Orden correspon-
diente de 8 de septiembre de 1983, en donde se desarrollaba la aplicacién de
la Ley de Normalizacién Lingliistica en el ambito de la ensefianza no universi-
taria.

Tanto el Decreto como la Orden regulaban las excepciones sobre la obliga-
cién de cursar el aprendizaje de la lengua catalana. Dicha excepcion quedaba li-
mitada exclusivamente a las personas que acreditasen la residencia temporal en
Catalunya. Por el contrario, cualquier alumno tanto del resto del Estado como ex-
tranjero que se incorporase al sistema educativo no universitario en cualquiera de
sus niveles, estaba obligado a aprender la lengua catalana. Respecto a la ensenan-
za en cataldn, tanto el Decreto como la Orden afirmaban que el catalin debia de
ulilizarse de forma progresiva y generalizada en todos los niveles, grados y cursos
de la ensefianza no universitaria. Ademis, en aquellas 4reas en que ya se utiliza-
ba, su presencia debia de ser total tanto en las actividades orales como escritas
(exposiciones del profesorado, material didactico, libros de texto, ejercicios de los
alumnos y actividades de evaluacion).

Desde el punto de vista de organizacién de los centros en la EGB, la Orden
proclamaba que, tras la matriculacién del alumnado, el Director del Centro, junto
con el Claustro de Profesores, estableceria las férmulas organizativas y didacticas
para garantizar los derechos lingiiisticos del alumnado. Dicha propuesta debia de
elevarse al Consejo de Direccién o de Centro para su aprobacion y debia de ser
comunicada al Departament d’Ensenyament en un plazo maximo de 30 dias. El
Departament, por su parte, se comprometia a garantizar que tanto en Preescolar
como en el Ciclo Inicial de EGB el profesorado dominaria las dos lenguas oficia-
les (dicho compromiso se cumplia ya a través de las Ordenes del 23 de abril de
1981 y el 22 de marzo de 1982, que regulaban la provisién de plazas vacantes
a escuelas que realizaban la ensefianza en cataldn). Ademis, la Orden obligaba a
introducir en lengua catalana bien el drea de Sociales, bien el drea de Naturales
en el Ciclo Medio de la EGB (de tercero a quinto) y a introducir dos 4reas en ca-
taldn a lo largo de la Segunda Etapa de la EGB.
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En el Bachillerato y COU, se obligaba a recibir la ensefanza en catalan en dos
asignaturas, a elegir entre cuatro (Ciencias Naturales, Dibujo, Historia y Matemati-
cas). En la Formacion Profesional se mantenia el mismo criterio de modo que una
de las asignaturas debia de pertenecer al 4mbito de Ciencias Aplicadas o Formati-
vo v la otra al drea Tecnoldgico-Prictica.

Igualmente, tanto el Decreto como la Orden afirmaban que el cataldn era la
lengua habitual de uso tanto de la Administracién educativa como de las activida-
des internas de los Centros.

Respecto a la formacién del profesorado para asegurar su conocimiento suficiente
de cataldn para impartir clases en esta lengua, el Departament d’Ensenyament tam-
bién, a lo largo de la década de los 80, introdujo cambios importantes. El reciclaje del
profesorado estaba regulado por un Real Decreto de 23 de junio de 1978 (publicado
en el Boletin Oficial del Estado el 18 de septiembre de 1978). Posteriormente, fue
nuevamente regulado por la Generalitat de Catalunya a través de una Orden de 19
de noviembre de 1981. Dicho reciclaje, organizado por ciclos primaba los aspectos
lingliisticos y culturales sobre los didicticos. De hecho, su concepcién respondia al
modelo general sobre el aprendizaje de las lenguas: las lenguas crecen de la misma
forma que a los pajaros les crecen las alas v, por tanto, ensefiar lengua consistia en
hacer consciente al sujeto de aquello que ya empleaba inconscientemente. Por eso,
los contenidos versaban fundamentalmente sobre aspectos lingiiisticos y gramaticales
sin que existiera un auténtico esfuerzo ni para asegurar una suficiente competencia
oral y escrita de la lengua catalana ni para introducir aspectos pedagoégicos y didacti-
cos relativos a la ensefanza bilingiie.

En 1983, el reciclaje sufrié una reestructuracion, pero se noté un cambio hasta
la promulgacién de la Orden de 9 de julio de 1985 en la que establecieron las ba-
ses para un plan que facilitase la normalizacién lingiiistica del profesorado de la
ensefianza primaria y secundaria.

En esta orden se introdujeron cambios importantes en relacién a la filosofia
anterior del reciclaje del profesorado. En primer lugar, su Articulo 1 afirmaba que
el objetivo de establecer un plan de normalizacion lingiiistica para el profesorado
no universitario pretendia conseguir de una parte, <la adquisicién de conocimien-
tos v habilidades linglisticas que permitan al profesorado un dominio suficiente
de catalin que los habilite para utilizarlo habitualmente en su ejercicio docente
y, de la otra, los conocimientos debian incluir ademds «los relativos a la didictica
de cada materia y, ademds, en el caso del profesorado de EGB, los elementos de
contenidos vy de metodologia necesarios para poder dirigir el aprendizaje de los
fundamentos de la lengua a los alumnos de los Ciclos de Preescolar, Inicial y Me-
dio~. En segundo lugar, junto al Departament d’Ensenyament, la Universidad y
otras instituciones, los propios centros escolares podian elaborar planes propios
de formacion para su profesorado los cuales debfan de reunir una serie de requi-
sitos de cualidad y la aprobacién del Departament d’ Ensenyament para su realiza-
cién. Cada curso académico, la Administracion conjuntamente con las Universida-
des se comprometia a convocar unas pruebas de evaluacién cuya superacién per-
mitia obtener un certificado de capacitacion en lengua catalana semejante, en
cuanto a las atribuciones que permitia, a la obtencién del Certificado de haber
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cursado con aprovechamiento el primer ciclo de reciclaje. A la vez, desaparecia el
segundo ciclo de reciclaje y el titulo de Mestre de Catala- (maestro de catalin) se
obtenia, a partir de la promulgacién de esta Orden, exclusivamente a través de la
Diplomatura de Magisterio en la especialidad de <lenguas-.

El 15 de octubre de 1986, el DOGC publicé una Resolucién de 30 de septiem-
bre de 1986, en la que se regulaban los cursos de normalizacién lingiiistica para
los profesores de Ensefianza Primaria. Esta Resolucién incluia un conjunto de dis-
posiciones para regular la imparticién de las asignaturas «residuales- de Primer y
Segunco Ciclo del extinto reciclaje y la forma de acceder al Certificado de Capaci-
tacién en lengua catalana. Pero, junto a estas disposiciones, la Resolucién tenia
un Anexo en el que se especificaban los objetivos a conseguir en lengua catalana,
conocimiento del medio y didictica de la lengua en los Ciclos Inicial y Medio de
la EGB por parte del profesorado que cursaba el programa de Normalizacién Lin-
glifstica. En estos objetivos aparecia de forma clara una concepcién instrumental
de la lengua v, a la vez, entre los objetivos didicticos a conseguir se hace un es-
pecial hincapié en el dominio de las técnicas pedagdgicas implicadas en los pro-
gramas de inmersion.

A diferencia de la EGB, en la Educacién Secundaria, tal y como veremos, estas
medidas han esperado hasta 1989.

Junto a estas Resoluciones, el Departament d’Ensenyament ha ido regulando con
el tiempo la presencia del catalan en las pruebas de acceso a los cuerpos docentes
no universitarios. Asi, en una Orden del 9 de diciembre de 1983, en la que se regula-
ba el concurso de traslados se incluian vacantes para las que era necesario poseer la
capacitacién en lengua catalana. Igualmente, las Ordenes del 6 de diciembre de 1983
y el 23 de marzo de 1984, que regulaban respectivamente la convocatoria de oposi-
ciones a Bachillerato y Formacién Profesional incluian, una prueba de comprensién
oral y escrita de la lengua catalana. El Decreto de 30 de enero de 1986 obligaba a to-
dos los maestros de Catalunya, independientemente de haber accedido al sistema
educativo por concurso—oposicion o por traslado, a acreditar el conocimiento de la
lengua y la cultura catalanas mediante las pruebas correspondientes.

La legislacién en estos afos respondié al deseo de incrementar dia a dia la
presencia del catalin como lengua vehicular de contenidos. Igualmente, las dis-
posiciones mostraban la preocupacién de la Administracién en garantizar que el
conjunto del profesorado de la EGB quedara capacitado para impartir clases en
lengua catalana. Ademds, la nueva legislacién respondia en muchos casos a los
deseos de las familias y, por tanto, no sélo no entraba en conflicto con sus actitu-
des, sino que constituyé un factor decisivo para la extension de la lengua catala-
na en la ensefianza no—universitaria.

Un ejemplo de estas actitudes positivas es la evolucién de la matricula en
Preescolar en la ciudad de Santa Coloma de Gramanet. Esta ciudad ofrecia los re-
sultados mas bajos de conocimiento de cataldn en los distintos censos lingiiisticos
realizados. Sin embargo, ante la pregunta hecha a las familias por parte del Ayun-
tamiento, en el momento de la matricula de Preescolar, sobre la opcion lingiiistica
en relacién con la lengua de ensefanza para sus hijos, dominaba la lengua catala-
na. El Cuadro II muestra esta evolucion.
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Cuadro II. Evolucién de la opcién de las familias respecto a la lengua de
ensefianza en la matricula de Preescolar (4 afios) en Santa Coloma de

Gramenet
1983-84 1984-85 1985-86 1986-87
Catalan 133 420 542 51,0
Castellano 68,0 347 268 285
Indiferente 18,6 232 18,8 20,3

Fuente: Cubilla, Espot y Rios (1990)

Estas actitudes ayudaron notablemente a la extensién de la lengua catalana
en el sistema educativo no—universitario. Especialmente, fueron decisivas para
la evolucién e implantacién de los programas de inmersion que, a lo largo de
este periodo, tuvieron un auge muy importante. A ello ayud6 también el im-
pulso desde el SEDEC, en colaboracién con los Ayuntamientos de la zona, de
los Planes Intensivos de Normalizacion Lingtiistica Escolar. Su objetivo era «op-
timizar los recursos v coordinar los esfuerzos institucionales para conseguir, en
un periodo determinado de tiempo y en un sector territorial concreto, que la
lengua y la cultura catalanas sean lengua y cultura de la escuela- (SEDEC,
1986). Su duracion era de tres anos (en la actualidad contindan existiendo) y
estaban dirigidos a localidades con dificultades especificas para progresar en
el camino de la normalizacion lingliistica. En estos Planes, las escuelas que se
incorporaban al proceso de catalanizacion recibian un apoyo especial a través
de asesoramiento psicopedagdgico y de recursos materiales. El Cuadro III
muestra el efecto de estos Planes, alli donde se desarrollaron en estos afos.

Cuadro III. Evolucién de las aulas (Preescolar y Primer Ciclo de 1a EGB) y
de los Centros en relacién a la inmersion lingiiistica en localidades con
Planes Intensivos de Normalizacién Lingiiistica Escolar

Escuelas / Aulas

1983-84 1984-85 1985-86 1986-87
Badalona 2/3 s/11 12/ 30 18/ 60
Matard = == 9 /41 14/ 54
St. Viceng dels - 5/7 6/14 6/22
Horts
Terrassa 2/81 2/29 16./ 57 25/ 96

Fuente: Artigal (1989)

Ademais, de los Planes Intensivos de Normalizacion Lingiiistica Escolar, el SE-
DEC puso en marcha, seminarios, grupos de trabajo, asesoramientos puntuales,
etc. destinados a la elaboracién de material didactico, provectos de normalizacién
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lingtiistica y criterios psicopedagogicos para desarrollar una progresiva catalaniza-
cién de los centros escolares. Durante el Curso 198687, el mimero de seminarios
programados fue de 210 para la Ensefianza General Bésica y Preescolar.

La situacién del profesorado también se habia modificado notablemente al ini-
cio del Curso 1986-87. De una parte, el nimero de especialistas de catalan habia
alcanzado la cifra de 1.028. El nimero de profesores de la escuela publica con ti-
tulacién para realizar clases en cataldn era ya de 10.470 v se mantenian sin titula-
ci6én un total de 13.426. Es decir, en 6 afios, aproximadamente un 40% del profe-
sorado de la escuela piblica se habia capacitado para dar clases en catalin. Da-
das las instrucciones del Departament d’Ensenyament, una parte importante de
este contingente de profesores impartia las clases de Preescolar y de los primeros
niveles de EGB, haciendo posible de esta forma el desarrollo de los programas de
inmersién. Evidentemente, la situacion atn estaba lejos de ser la éptima (el pro-
pio SEDEC reconocia que la aplicacién de la legalidad vigente al inicio del curso
1986-87, requeria un contingente de 12.713 profesores capacitados para respon-
sabilizarse del catalin), pero se habian dado pasos importantes que posibilitaron
un aumento sensible de la ensefanza en cataldn. El siguiente Cuadro muestra la
situacién al inicio del Curso 1986-87.

Cuadro IV. Evolucién de la ensefianza en lengua catalana en EGB

Escuelas Alumnos
Publica Privada Total Piblica Privada Total
1984-85 59'32 3075 45'12 202 2717 23'33
1985-86 61'49 3431 4874 2372 2871 26'05
198687 6708 56'44 62'11 270 31'12 29'0

Fuente: SEDEC (1987)

Las escuelas que se engloban en el capitulo de «ensenanza en catalin- son de
tres tipos. Escuelas que realizan toda la ensenianza en catalin, escuelas que han
iniciado el proceso de catalanizacién desde Preescolar y cada curso anaden un
nuevo nivel y escuelas que mantienen lineas paralelas, una de las cuales es en
catalin. Por eso, si bien el nimero de centros es bastante elevado, el nimero de
alumnos es mucho mis reducido. El Cuadro IV muestra que, a mediados de los
80, la normalizacién de la lengua catalana en la escuela como vehicular de conte-
nidos se generalizé de forma importante. Sorprendentemente, a4 pesar de que la
escuela privada tenia mejores condiciones para normalizar el cataldn, de hecho el
esfuerzo mas grande correspondié a la escuela publica, a pesar de que, en ella,
todavia habia menos alumnos escolarizados en lengua catalana.

En el Curso 1985-86, la inmersién alcanzaba a 343 centros, el siguiente curso
(1986-87) la cifra subi6 a 518. Estos centros agrupaban a 581 aulas de parvulos—4
anos, 493 de parvulos—5 afos, 409 de primero de EGB y 308 de segundo de EGB.
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Evidentemente, la mayor parte de estos programas estaban centrados en la escue-
la publica que, como ya hemos visto, al inicio de la década presentaba una fuerte
castellanizacion.

En 1987, el SEDEC realizé un estudio més preciso sobre la ensefianza en cata-
lan en Preescolar y EGB que publicé el afio 1989 (SEDEC, 1989). En este estudio,
las escuelas eran clasificadas segin cuatro categorias: escuelas que realizaban
loda la ensefianza en catalin (escuelas unilinglies catalanas»), escuelas que reali-
zaban la ensefianza en catalin en los primeros niveles y cada curso escolar au-
mentan uno hasta completar toda la ensefianza primaria (vescuelas bilingties evo-
lutivas»), escuelas que sélo realizaban algunas dreas en catalin (-escuelas bilin-
glies estiticas-) y escuelas que realizaban toda la ensefianza en castellano y el ca-
talin era ensefiado como asignatura (>escuelas unilingties castellanas-). Segiin este
estudio, la distribucién de los modelos de escuela era la siguiente:

Escuslas tnilinglies catdlanas. . covunnmnmainniniiiimaisaumsie 697 (24%)
Escuelas bilingties eVOlUtiVAS .........ccocceiemrsicreivesnesssssssssnmsssensencans: 1.124 (39%)
Escuelas bilinglles @StAtCAS . ...cccuiivininrmresmreseasenmaisaisessasisasssaonens 1.014 (35%)
Escuelas unilinglies castellanas ............coocrecenmiriininereenseseseneenseenesnness 00 (2%)

En relacién al alumnado, las categorias eran tres: alumnos que recibian toda la
ensefianza en catalin (exceptuando la asignatura de lengua castellana), alumnos
que recibian la ensenanza mis o menos de forma equilibrada en las dos lenguas
y alumnos que recibian toda la ensefianza en castellano (exceptuando la asigna-
tura de lengua catalana). Para el conjunto del Principat, las cifras eran las siguien-
tes:

b ias 0 e o s T L LD - DT - 389.479 (41%)
Alumnos en 1as dos 1eNgUAS ..ot 394.026 (42%)
Alumnos en Castellano ......vciivvivieveeceecisieseesissserseserneeseneesneenen. 138,072 (17%)

Respecto al profesorado, las categorias analizadas fueron las siguientes: profe-
sores con un buen dominio de la lengua catalana, profesores con experiencia en
la docencia de la lengua catalana y profesores con titulacién para ejercer la do-
cencia de la lengua catalana. El nimero total de profesores de la muestra fue de
36.186.

Profesores con dOmInIo ... v seee e eere et eee e eenees 28.273 (78%)
Profesores con experiencia (al menos 3 afios) ........cccevevevennne 21.887 (61%)
Profesthe s COREHIBEION oo s R 23.488 (65%)

Un estudio mis preciso del conjunto de estas cifras mostraba que entre las es-
cuelas designadas como bilinglies evolutivas, un 46% eran programas de inmer-
sién (el 18% del conjunto de escuelas de Catalunya) y agrupaban a unos 50.000
alumnos. No cabe decir que, en el resto del mundo, no existe cifra parecida so-
bre los programas de inmersi6n. Respecto a las escuelas unilinglies castellanas, su
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concentracion era la ciudad de Barcelona y el cinturén industrial. Igualmente, un
estudio cualitativo de 60 escuelas de Cartalunya, realizado por el propio SEDEC,
mostraba que en la ciudad de Barcelona predominaban las escuelas de bilingtiis-
mo estdtico con una presencia equilibrada de las dos lenguas. Esta era también la
caracteristica de la mayor parte de las escuelas del cinturén industrial de Barcelo-
na. Por el contrario, en €l mundo rural predominaba la ensefianza exclusivamente
en catalan y, en el resto de poblaciones urbanas alejadas de Barcelona, predomi-
naba también la ensenanza en cataldn, mientras que en sus alrededores existia un
equilibrio entre las escuelas de bilingtiismo estitico y evolutivo.

Respecto a la situacion del profesorado, los propios autores del estudio afir-
maban que la cifra de 78% de profesores que manifestaban tener un buen domi-
nio de la lengua catalana resultaba excesivamente optimista, mientras que tanto la
cifra relativa a la titulacién como a la experiencia docente resultaban mis adecua-
das con la realidad. Justamente, la cifra de un 61% de maestros que afirman tener
mas de tres anos de experiencia de docencia de la lengua catalana se correspon-
de con la cifra de alumnos que bien reciben toda la ensefianza en catalan, bien
reciben algiin 4rea de conocimiento en catalin.

Respecto a la Ensenanza Secundaria, las cifras sin embargo eran distintas de
las de la Ensenanza Primaria. Asi, en relacidén a la obligacién de impartir, a lo lar-
go del Bachillerato y COU, dos asignaturas en catalin ademas de la asignatura de
Lengua y Literatura catalanas, la Inspeccién de BUP afirmaba que el afio 1985, no
se cumplia dicha obligatoriedad ni en Primero ni en Segundo de BUP. Por el con-
trario, la media de COU estaba por encima de las dos asignaturas (ademis de la
asignatura de Lengua y Literatura catalanas). En relacién con la Formacién Profe-
sional, la Inspeccién realizada en 1985 mostraba también el incumplimiento de
los minimos exigidos por Ley. De hecho, sélo un 12% de los Centros cumplian la
normativa vigente (ademis Gnicamente en ¢l 70% de sus aulas), mientras que un
45% estaba muy por debajo de los minimos. El resto se encontraba en una situa-
cién intermedia.

En este perfodo que hemos estudiado se constata la extension de la ensefan-
za en catalan en la Educacion Primaria y un cierto estancamiento en la situacion
de Bachillerato y Formacién Profesional. En los afos siguientes se confirmari la
tendencia en la Ensenanza Primaria y se modificard algo la situacién de la Ense-
nanza Secundaria.

Desde 1987 beasta 1991

Legislativamente, en estos anos, Gnicamente cabe resaltar el esfuerzo por con-
seguir un reciclaje efectivo del profesorado de la Ensefianza Secundaria.

La regulacién de los cursos de normalizacién lingiiistica para el profesorado
de Secundaria, a diferencia de los cursos para el profesorado de EGB, se hizo es-
perar hasta el afo 1989. El 2 de octubre de 1989, el DOGC publicé una Resolu-
cion de 19 de septiembre de 1989, en la que se establecian las bases de dichos
cursos. Sorprendentemente, los modulos propuestos se limitaban a conocimiento
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lingiiistico sin que los aspectos didacticos fueran contemplados. Probablemente,
la razén se encuentra en la perenne resistencia del profesorado de Secundaria a
considerar los aspectos psicopedagégicos como pertinentes para el proceso de
ensefanza—aprendizaje.

Por ltimo, el 29 de noviembre de 1991, el Departament d’Ensenyament de la
Generalitat de Catalunya publicé una Orden en la que regula la acreditacién de
lengua catalana (idoneidad o el certificado de conocimiento de lengua catalana)
para el acceso a citedras en el cuerpo de profesores de Secundaria, la obtencién
de comisiones de servicios y el traslado. Esta medida, tendente a propiciar entre
¢l profesorado de Secundaria el conocimiento de lengua catalana, ha levantado
resistencias, lo cual muestra, una vez mas que, a diferencia de la EGB, la ense-
fianza secundaria estd muy lejos atn de alcanzar los niveles 6ptimos de normali-
zacién lingiistica.

En la EGB, durante estos afios no han habido resistencias al proceso de nor-
malizacion v, en consecuencia, la presencia de la lengua catalana ha ido ganando
presencia. En el Cuadro V mostramos la evolucion de 1987 a 1989.

Cuadro V. Evolucion de la ensefianza en catalan en las escuelas de

Ensefianza Primaria de Catalunya
1986-87 [ 1989-90
Unilinglics catalanas 697 (24%) 976 (36%)
Bilinglics evolutivas 1.124 (39%) 1.078 (400)
Bilingties estaticas 1.014 (35%) l 645 (24%)
Unilinggies castellanas 60 (2%) i 31 (1%)

Fuente: Vial (1990)

En 1990, el 56% de los escolares estaban escolarizados en lengua catalana y la
proporcidn de escolares que sélo tenian el catalin como asignatura se habia re-
ducido al 10%. Respecto al profesorado de EGB, un 73% afirmaba ejercer la do-
cencia en lengua catalana y un 75% poseia la titulacién para hacerlo. La inmer-
si6n lingliistica se habia extendido a 684 escuelas con 51.433 alumnos de Prees-
colar y Ciclo Inicial y cerca de 30.000 escolares de los otros niveles educativos de
la EGB.

Estos datos muestran la evolucién de la ensefianza en lengua catalana durante
los dltimos afios y permiten ofrecer una panorimica mds ajustada de la actual si-
tuacién de la normalizacion lingtiistica en la Ensefanza Primaria del Principat. Re-
cientemente, ¢l SEDEC ha proporcionado los datos sobre la presencia de la len-
gua catalana en la ensefianza primaria segin las distintas Delegaciones Territoria-
les. El Cuadro VI muestra los datos globales.
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Cuadro VI. Distribucién de las escuelas de Catalunya segiin el modelo

lingiiistico
Plblica Privada Total
Cat Evol Est Cast Cat Evol Est Cast Cat Evol Fst Cast
Barcelona 22 35 43 1 29 20 47 5 27 24 45 4
Ciudad
Barcelona 38 47 14 1 38 27 35 0 38 39 22 0
Comarcas
Baix 21 47 31 0 24 25 50 1 22 39 38 0
Llobregat—
Anoia
Valles 20 67 13 1 23 38 38 0 21 55 24 0
Occidental
Girona 68 30 2 64 30 6 0 67 30 3
Lleida 31 65 3 33 49 19 0 3 62 5
Tarragona 47 47 5 39 20 30 1 46 43 11 1

Fuente: SEDEC (1991)
Car.: escuelas unilingfies catalanas; evol.: escuelas bilinglies evolutivas; est.: escuelas bilingiies estati-
cas; cast.: escuelas unilingiies castellanas.

Este Cuadro muestra que el proceso de catalanizacién es mucho mis intenso
en la escuela publica que en la privada. Si bien, esta dltima, tiene en algunas zo-
nas un mayor nimero de escuelas totalmente en cataldn, el ndmero de escuelas
clsificadas como «bilingiies estiticas» es mucho mas alio que en la escuela publi-
ca. En esta categoria predominan las escuelas «bilinglies evolutivas; es decir, es-
cuelas que ya han iniciado desde los primeros niveles de la ensefianza un proce-
so de catalanizacion total.

Otro dato a resaltar reside en la diferencia entre territorios. Asi, tanto Barcelo-
na—ciudad como el Baix Llobregat-Anoia ofrecen los niveles mis bajos de catala-
nizacién. Por el contrario, la escuela publica tanto de Barcelona—Comarques
como del Vallés Occidental muestran un nivel elevado de catalanizacién, especial-
mente si lo comparamos con la situacion de Barcelona—ciudad o del Baix Llobre-
gat que tienen una situacion sociolingiiistica semejante. Sin embargo, las cifras to-
madas en su totalidad pueden llevar a engano ya que existe una diferencia nota-
ble entre poblaciones. Asi, si consideramos algunas de las poblaciones de mas de
20.000 habitantes encontramos diferencias como las siguientes.



Cuadro VII. Distribucion de escuelas por algunos de los municipios de
mis de 20.000 habitantes segiin la tipologia lingiiistica

Piblico Privado Total

Cat  Ewol Est Cast Cat FEwvol Est Cast Cat  Evol Est Cast
Badalona 8 81 8 3 20 31 49 0 15 52 31 1
Cornellz 16 37 47 0 9 0 91 0 13 23 63 0
L'Hospitalet 6 35 59 0 7 20 74 0 6 28 66 0
Matard 25 75 (] 0 43 57 0 0 32 68 0 0
Ripollet 0 40 60 0 14 29 57 0 8 33 58 0
Rubi 25 75 0 8] 11 56 33 0 18 65 18 0
Sabadell 17 G4 20 0 37 52 11 0 25 58 16 0
St.Adria de 0 13 63 25 0 0 0 100 0 8 77 15
Besos
5t. Boi 6 22 72 Q 13 31 56 0 9 26 65 0
Santa 3 87 10 0 6 11 83 D 4 58 38 0
Coloma de
Gramanet
Terrassa 23 67 10 0 20 29 51 0 22 46 32 0

Fuente: SEDEC (1991)

Las poblaciones elegidas corresponden a poblaciones representativas de Bar-
celona—Comarcas, Baix Llobregat y Vallés. Como se observa en el Cuadro apare-
cen diferencias notables que, en general, se corresponden con las zonas en las
que en los afios anteriores se han desarrollado Planes Intensivos de Normaliza-
cidén Linglistica Escolar. Igualmente, aparecen importantes diferencias entre la es-
cuela privada y la escuela publica, siendo esta dltima la que, en la actualidad,
representa un nivel més alto de normalizacién. Por el contrario, la escuela privada
de las zonas mas castellanizadas del] Principat se mantiene en el cumplimiento de
la normativa vigente y, por tanto, mantiene un bilingiiismo estdtico sin que haya
visos de avanzar hacia la completa normalizacion.

En Barcelona—ciudad la situacién también presenta diferencias, aunque en ge-
neral las escuelas se distribuyen aproximadamente la mitad en bilingiies estiticas
y la otra mitad entre escuelas catalanas y bilingties evolutivas. Al igual que en sus
alrededores, la mayoria de las escuelas privadas se sitGan entre las bilingiies esti-
ticas, mientras que en la escuela publica existe un fuerte movimiento hacia la es-
cuela catalana a través de modelos bilingiies evolutivos,

Las cifras que se conocen sobre la situacion de la lengua catalana en la Ense-
fanza Secundaria son pocas y dispersas. De hecho, como hemos visto a lo largo
del articulo, los mayores esfuerzos por parte de la Administracién se han centrado
en la Ensefianza Primaria, y la Ensefianza Secundaria ha recibido mucha menos
atencion. La diferencia de esfuerzos se expresa también en la situacién diferencial
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de ambos tipos de ensefianza. De una parte, los minimos decretados por Ley so-
bre la ensenanza del catalian y en catalin todavia no se cumplen en muchos Insti-
tutos y Centros de Formacién Profesional. De la otra, el nimero de profesores de
Secundaria que no poseen la capacitacién en lengua catalana es mucho mas im-
portante que en la Ensefianza Primaria.

En estos tltimos afios, el SEDEC ha iniciado un conjunto de actuaciones en el
dmbito de la Ensenanza Secundaria, algunas de las cuales contintan el trabajo ini-
ciado por los ICE,s de las Universidades catalanas para reciclar al profesorado de
secundaria. Asi, se han desarrollado cursos de lengua catalana en los propios cen-
tros de Secundaria con el objetivo de capacitar al profesorado para la ensefanza
en catalan. El resultado de los tltimos tres anos es el libramiento por parte de la
Administracién de unos 2.000 titulos, cifra atin muy baja para el conjunto del pro-
fesorado de Secundaria. Ademis, se han programado actividades relativas a la di-
déctica de la lengua v la literatura, dirigidas a los profesores de Lengua y Literatu-
ra catalanas de los Centros de Secundaria con el objetivo de formar a este profe-
sorado en nuevos contenidos v en las propuestas curriculares de la Reforma edu-
cativa. Igualmente, se han programado actividades con contenidos lexicogrificos
adecuados a las distintas materias de ensenanza y, por tanto, concebidas como
apoyo para el profesorado de asignaturas diversas que o bien realizan ya la ense-
fanza en catalin o estin dispuestos a iniciarla.

Sin embargo, todas estas actividades, aun siendo importantes, estin lejos de
conseguir que €l catalin se contemple como una lengua normal en la Secundaria.
De hecho, a diferencia de la Ensefianza Primaria, el camino por recorrer ain es
largo. Un ejemplo lo constituye la encuesta que realizd, en las Ensefanzas Me-
dias, el Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya con el objeto
de conocer la situacion de la lengua catalana. La encuesta fue contestada sélo por
500 centros (un 46% del total). En estos centros habia un 30% de grupos en cata-
l4n (1.497) y un 54% de asignaturas que se impartian en lengua catalana (20.296).
Dada que la encuesta fue voluntaria es probable que fuera contestada por el sec-
tor mis motivado por la presencia del catalin en la Educacién Secundaria y, por
tanto, hemos de pensar que las cifras son atin mis bajas que las que ofrece esta
encuesta.

LA EVALUACION DE LA ENSENANZA BILINGUE EN CATALUNYA

La evaluacién de los resultados de los distintos modelos de educacién bilingtie
en Catalunya ha perseguido dos objetivos. De una parte, se han evaluado los re-
sultados globales de la ensefanza en funcién de la tipologia lingliistica escolar. Es
decir, se ha estudiado si las distintas tipologias establecen diferencias significativas
(y conocer sus motivos) en relacién al rendimiento escolar y académico global.
De la otra, se han evaluado los distintos modelos desde ¢l punto de vista de posi-
bilitar competencia lingtiistica en lengua catalana.

Desgraciadamente, en Catalunya como en el resto del Estado Espanol, no exis-
te una tradicion evaluadora de los resultados del sistema educativo y, por tanto,
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es dificil hacerse una idea global de los resultados de la educacién bilinglie en
Catalunya en estos ultimos diez afos. Sin embargo, existen trabajos parciales y li-
mitados que ayudan a vislumbrar algunas de las virtudes y de los defectos del ac-
tual sistema.

Teniendo en cuenta estas limitaciones, en lo que sigue expondremos de forma
general las investigaciones existentes sobre los resultados de la educacion bilin-
glie en Catalunya.

Tipologia lingiiistica escolar y resultados académicos

La mayor parte de estudios realizados versan sobre el programa de inmersién.
Este programa comporta un cambio de lengua del hogar a la escuela; es decir, su
éxito estd directamente en relacién con su capacidad para promover conocimien-
to lingiiistico en la segunda lengua (L2) que, en definitiva, es la lengua de apren-
dizaje de la lectura vy la escritura y en la que se desarrollan los contenidos escola-
res a lo largo de Preescolar v el Ciclo Inicial. Por eso, la mayor parte de trabajos
se han centrado sobre este aspecto y sobre su relacién con las capacidades cogni-
tivas generales de los alumnos.

Serra (1989) comparé un grupo de inmersién de nifios y nifas de nivel socio-
cultural bajo con un grupo que seguia la ensefianza en castellano del mismo nivel
sociocultural. Ambos grupos estaban situados en el mismo barrio, pertenecian a
la escuela publica y los criterios psicopedagdgicos de los tutores eran semejantes.
El estudio comparativo se realizé sobre diversos aspectos de la competencia lec-
tora a final del Ciclo Inicial. Sus resultados muestran que los escolares de inmer-
sién leen mis lento que el grupo escolarizado en castellano, pero que entienden
mejor lo que leen. Es decir, los escolares de inmersién, en este caso, parece que
desarrollan mayores habilidades lingtiisticas para encarar con éxito las tareas es-
colares de los cursos superiores.

En un estudio, desarrollado por el SEDEC en colaboracién con el Departa-
mento de Pedagogia de la Universitat Autdbnoma, se confirman en parte estos re-
sultados. Asi, la comparacién entre una muestra amplia de alumnos de la escuela
publica que siguen programas de inmersién y que estin escolarizados en castella-
no en segundo, quinto y octavo de EGB muestra que los alumnos de inmersién
obtienen mejores resultados en comprension escrita.

Por ultimo, Bel (1990), después de comparar, al final del Ciclo Inicial, una
muestra representativa de los escolares que actualmente cursan programas de
inmersién linglistica con una muestra representativa del conjunto de escolares
de Catalunya, obtiene también que la comprension lectora de los escolares de
inmersioén es significativamente superior a la del conjunto de escolares de Ca-
talunya.

Una posible interpretacién de estos resultados remite a los beneficios cogniti-
vos y linglisticos que las personas obtienen del bilinglismo temprano. Cuando
un hablante de una lengua accede en sus primeras edades al conocimiento de
una L2, no sélo aprende a comunicarse mediante otro cédigo sino que, este
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aprendizaje permite catalizar el desarrollo general en el sentido de las habilidades
lingliisticas v cognitivas. Arnau (1985) avala esta explicacion en un estudio reali-
zado sobre la relacién entre el desarrollo de habilidades lingiisticas y el rendi-
miento escolar. En su trabajo afirma que el factor que mejor explica el rendimien-
to escolar de los alumnos, bien en un programa de inmersién, bien en un progra-
ma de mantenimiento, estd saturado de componentes lecto—escritores y de cono-
cimientos lingiiisticos conceptuales. Es decir, habilidades como la comprensién
lectora o el dominio del vocabulario resultan decisivas para incorporarse a las ac-
tividades académicas, adquisiciones que parecen quedar garantizadas en los ac-
tuales programas de inmersion lingiiistica que se siguen en Catalunya. De cual-
quier forma, se necesitan més estudios para poder establecer claramente tanto los
resultados de los programas de inmersién como los factores que influyen en
ellos.

Arenas (1986b) cita un trabajo realizado por el SEDEC, en colaboracién con el
Departamento de Psicologia de la Universitat de Barcelona en el que se compa-
ran los rendimientos globales en aulas de Preescolar (4 afios) de escolares que si-
guen o no el programa de inmersién. El estudio implica tres grupos, dos de in-
mersion y uno que sigue la ensefianza en castellano. Los tres grupos pertenecen
al mismo nivel sociocultural. La prueba utilizada fue la de Mc Carthy que mide el
nivel verbal (V), el nivel perceptivo-motor (PM), el memoristico (MEM), el numé-
rico (N) y el cognitivo general (CG). Los resultados muestran que, al menos al ini-
cio de la escolaridad, la inmersién lingtiistica no perjudica el desarrollo global de
los alumnos.

El SEDEC, en colaboracién con el Departamento de Pedagogia de la Universi-
tat Autdbnoma de Barcelona, ha iniciado un estudio en tercero de EGB para com-
parar los resultados académicos de escolares que siguen o no programas de in-
mersién. Los primeros resultados obtenidos muestran que la tendencia observada
en el trabajo citado por Arenas (1986b) se mantiene y que, en tercero de EGB, no
aparecen diferencias significativas sobre los rendimientos académicos entre los es-
colares en funcién de la tipologia lingiiistica escolar.,

Finalmente, debemos destacar la evaluacién realizada en la ciudad de Badalo-
na durante el curso 1990-91, en la que se compara al inicio del primer curso del
Ciclo Medio los conocimientos de matemadticas, lengua castellana y lengua catala-
na en alumnos que han seguido o no un programa de inmersién lingtistica (Boi-
xaderas, Canal v Fernandez, 1991). Los resultados de esta investigacién muestran
que los alumnos de inmersion obtienen peores resultados en relacion a habilida-
des de tipo mecidnico como cilculo numérico y, sin embargo, no aparecen dife-
rencias en relacion a estrategias de resolucién de problemas o el dominio de ha-
bilidades l6gicas. Las autoras del trabajo creen que, en los primeros afios de la in-
mersion lingiistica (Preescolar y Ciclo Inicial), el trabajo de los profesores esti
centrado en el dominio de las habilidades lingiiisticas de la L2 y, consecuente-
mente, aspectos relativos a la mecanizacién de habilidades como calculo numeéri-
co quedan relegados para cursos posteriores. La explicacién puede ser cierta, so-
bre todo si se tiene en cuenta que los alumnos de inmersién no presentan niveles
mds bajos en el dominio de estrategias relativas a la resolucion de problemas ma-
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teméticos o en el dominio de habilidades l6gicas como las implicadas en la clasi-
ficacién o seriacion.

En resumen, el seguimiento de programas de educacién bilingtie, incluso los
que comportan un cambio de lengua hogar—escuela, no parecen influir significati-
vamente en el éxito o fracaso escolar para la mayor parte de alumnos. Por el con-
trario, los alumnos de lengua familiar castellana que s¢ incorporan a estos progra-
mas adquieren una ventaja sobre los que no lo hacen: adquieren buenos niveles
de competencia lingliistica en lengua catalana.

Tipologia lingiiistica escolar y conocimiento de lengua catalana

El trabajo Cuatro anios de cataldn en la escuela (Gabinet d'Estudis del SEDEC,
1983) revelaba que los alumnos de lengua castellana Gnicamente accedian a bue-
nos niveles de conocimiento de la lengua catalana si accedian a situaciones en las
que tenian posibilidad de adquirir dicha lengua como instrumento de comunica-
cién. Es decir, situaciones de catalanizacién mixima bien en el entorno social,
bien en la escuela. Esta consideracién ha sido confirmada por otras investigacio-
nes realizadas posteriormente.

Arnau (1984) realizé un estudio longitudinal con alumnos de lengua familiar
castellana y catalana que se repartian en dos escuelas de catalanizacién maxima,
una escuela castellana y una escuela que realizaba la ensenanza en las dos len-
guas. El seguimiento fue realizado a lo largo del Ciclo Inicial de EGB. Sus resulta-
dos muestran que los escolares de lengua familiar castellana obtenian buenos re-
sultados en catalin cuando seguian sus estudios en escuelas de catalanizacién
méxima. Por el contrario, los que estudiaban el catalin como asignatura o se-
guian el programa de instruccién en las dos lenguas obtenian resultados bastante
mas bajos.

Estos resultados se confirman en los trabajos realizados por el SEDEC (Arenas
v Abeya, 1984; SEDEC, 1985) sobre el conocimiento de catalin en alumnos de
programas de inmersién lingiiistica. En un primer estudio realizado con 481
preescolares (4 y 5 afios) de Santa Coloma de Gramanet, los resultados muestran
que el 97%, tras un ano de estudio en catalin, comprendian en cataldn cualquier
cosa referida a las actividades del aula. Ademads, un 95'22% no tenia problemas de
comprension en actividades relativas a cuentos, historias con argumento, etc. Des-
de el punto de vista de la expresién oral, s6lo un 10'39% se mantenian exclusiva-
mente en castellano en las actividades del aula, tanto en sus relaciones con los
otros nifios, como en sus relaciones con los tutores. La segunda investigacién, re-
alizada el afio 1985 con 200 alumnos de preescolar (4 y 5 afios) en 7 poblaciones,
muestra un buen nivel de comprensién oral y un inicio notable de expresién oral.

Bel (1989) describe la evaluacién realizada por el SEDEC sobre el conocimien-
to de lengua catalana en tres muestras de escolares de Catalunya al final del Ciclo
Inicial en 1987. La muestra A era una muestra representativa del conjunto de es-
colares de Catalunya, la muestra B sc¢ correspondia con el subconjunto de escola-
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res de lengua familiar catalana escolarizados en catalan vy, finalmente, la muestra
C respondia al subconjunto de alumnos que seguian programas de inmersion lin-
giiistica. Las puntuaciones globales sobre el conocimiento de lengua catalana eran
dos: PG1 se reficre a la puntuacion relativa a la media de las pruebas escritas y
PG2 se obtiene a través de la media del conjunto de pruebas, orales y escritas. La
puntuacién maxima de cada prueba era 100. El Cuadro VIII muestra los resulta-
dos.

Cuadro VIII. Conocimiento de catalin en alumnos de Segundo de EGB en

1987
Muestra A Muestra B Muestra C
X S X S X S
PG1 63'83 2117 82'30 11’49 764 1742
PG2 67'86 1907 85'29 7’32 74'93 1462

Fuente: Bel (1989)

Los resultados muestran que el mayor conocimiento de cataldn correspon-
de a la muestra B (alumnos de lengua familiar catalana escolarizados en cata-
lin), seguida de la muestra C correspondiente a los escolares que siguen pro-
gramas de inmersién, los cuales obtienen puntuaciones en lengua catalana sig-
nificativamente superiores a las puntuaciones obtenidas en la Muestra A, en la
cual habia un 31°5% de alumnos de lengua familiar catalana y un 24'8% de bi-
lingiies familiares. Es decir, el grado de catalanizacién escolar continda siendo
un factor importante en Catalunya para asegurar el conocimiento de lengua
catalana.

Por tltimo, nos referiremos al trabajo realizado por el SEDEC en colaboracion
con el Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universitat de Barcelona, sobre
el conocimiento de catalin y castellano en escolares de octavo de EGB (Serra y
Vila, 1991; Bel, Serra y Vila, en este libro). En esta investigacion se utilizan dos
muestras, muestra A y muestra B, que se corresponden con las muestras A y B
del estudio de Bel (1989). Es decir, la muestra A es representativa del conjunto
de escolares de Octavo de EGB de Catalunya y la muestra B es el subconjunto de
escolares de lengua familiar catalana escolarizados en catalan. A diferencia del es-
tudio de Bel (1989), en este trabajo se evalia el conocimiento de lengua castella-
na y lengua catalana a partir de instrumentos paralelos que miden la expresion y
comprension oral y escrita (la puntuacién méixima de cada prueba era 100). Las
medidas empleadas son una puntuacién relativa a las pruebas escritas (PG1) y
una puntuacion relativa al conjunto de pruebas, orales y escritas (PG2). Las prue-
bas se pasaron a los escolares al final del curso 1989-90. El Cuadro IX muestra las
puntuaciones de la muestra A y B.



Cuadro IX. Conociento de catalin y castellano en Octavo de EGB en 1990

Muestra A Muestra B
Catalin Castellano Catalin Castellano
X 5 X S X S X )
PG1 6987 14'99 7923 931 79'84 897 75'08 972
PG2 71'18 13'22 81'15 734 82'88 635 7763 795

Fuente: Serra y Vila (1991)

Los resultados muestran que, al acabar la ensefianza obligatoria, los escolares
de Catalunya contintian dominando mejor el castellano que el catalin. Es decir,
diez anos después de iniciarse el proceso de normalizacién lingiiistica en la es-
cuela todavia no se ha alcanzado el objetivo pretendido: conseguir que los esco-
lares de Catalunya, independientemente de su lengua familiar, alcancen al final
de la ensefanza obligatoria una competencia relativamente similar en las dos len-
guas. Ello sélo se consigue en la muestra B (escolares de lengua familiar catalana
escolarizados en cataldn). Sin embargo, la comparacién de estos resultados con
los obtenidos en un trabajo del SEDEC realizado, en 1984, con una muestra rep-
resentativa del conjunto de alumnos de Catalunya, escolarizados en Octavo de
EGB, sobre el conocimiento del catalin en el que se utilizaron las mismas prue-
bas que las empleadas en 1990, muestra los siguientes resultados.

Cuadro X. Conocimiento de catalin en escolares de Octavo de EGB en

1984 v 1990
1984 1990
X s X s
PG1 58'50 19'99 6987 14'99
PG2 6338 1832 7118 13722

Fuente: Serra y Vila (1991)

Los datos del Cuadro X muestran que, en 6 anos, el conocimiento de cataldn
ha progresado de forma importante entre los escolares de Catalunya. Ademis, no
sélo el conocimiento medio es mis alto, sino que ademds el conocimiento se
muestra mis homogéneo ya que la dispersién es menor. Estos resultados coinci-
den con el avance en la catalanizacién escolar. Asi, en la muestra de 1984, sélo
un 17% de los escolares de Octavo de EGB estaban en programas de catalaniza-
cién maxima (programas que vehiculan toda la ensefianza en catalin o en un
porcentaje elevado), mientras que, en 1990, el porcentaje se ¢levaba al 74%.
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Respecto a los factores que explican el conocimiento de catalin entre los es-
colares de Octavo de EGB, Bel y al. (en este libro) muestran que, en relacién a la
puntuacién PG1 (pruebas escritas), el grado de catalanizacion escolar (minimo,
medio y maximo) aparece como significativo para explicar las diferencias de co-
nocimiento que existen entre los alumnos que asisten a uno u otro tipo de pro-
gramas. Sin embargo, dicho factor no es significativo en relacién a la puntuacién
PG2 (pruebas escritas y orales) en el que, por el contrario, la condicién lingiifstica
familiar si lo es. Sin embargo, debemos hacer una apreciacion: entre el grupo de
bilingties familiares y el grupo de alumnos de lengua familiar castellana, la condi-
cién lingiiistica familiar no aparece como significativa para explicar la diferencia
de conocimiento de cataldn entre ambos grupos.

Es decir, si bien en relacién al conocimiento de la lengua escrita, la mayor o
menor presencia del cataldn en el curriculum aparece como significativo, siempre
en el sentido de que una mayor presencia comporta mayor conocimiento, cuando
se introducen las pruebas sobre conocimiento oral dicho factor deja de ser signifi-
cativo.

En 1990, los escolares de Catalunya, independientemente de su lengua fami-
liar y del tipo de programa al que asisten, desarrollan un buen conocimiento de
lengua castellana. La razén se encuentra, tal y como se refleja en el trabajo del
SEDEC de 1982, en la enorme presencia social que el castellano tiene en Catalun-
va, de modo que las diferencias de conocimiento entre los distintos grupos lin-
glifsticos seguin su condicién familiar o escolar se relaciona fundamentalmente
con la capacidad para aprender de los alumnos. Sin embargo, el conocimiento de
la lengua catalana continGa dependiendo de factores como el grado de catalani-
zacion escolar o la condicién linglistica familiar. De cualquier forma, el esfuerzo
realizado por la Administracién educativa de Catalunya, de acuerdo con los pa-
dres y los profesionales de la ensefianza, comienza a dar sus frutos y la condicién
lingtistica familiar, poco a poco deja de ser un factor de discriminacién, de mane-
ra que, hoy en dia, podemos afirmar que, desde el sistema educativo, una buena
parte de los escolares de Catalunya, independientemente de su lengua familiar,
acceden a un buen conocimiento oral v escrito de la lengua catalana.

CONCLUSIONES

La extensién del cataldn en la ensenanza no universitaria ha sido muy impor-
tante en los dliimos diez anos. De una parte, en la Ensefianza Primaria, existe una
mayoria de alumnos que reciben su ensefianza en catalin. Ademas, en los proxi-
mo afos este niimero aumentard ya que muchos de los que reciben sus ensefan-
za en dos lenguas se encuentran en centros «<bilinglies evolutivos. que, progresi-
vamente, se incorporan 2 la ensefianza en catalin. De Ja otra, la realidad de la
Ensenanza Primaria no se corresponde con la Ensefanza Secundaria. En ésta to-
davia hay que hacer un esfuerzo normalizador para conseguir que el catatdn, al
igual que en la Ensenanza Primaria, sea contemplado como lengua vehicular de
contenidos.
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Esta realidad es patente en las escuelas piblicas que escolarizan a nifios y ni-
fias de lengua familiar castellana. En los tltimos afios, se ha extendido el progra-
ma bilingiie de inmersién lingliistica que permite alcanzar un buen dominio de la
lengua catalana tanto oral como escrito. Justamente, los programas de inmersién
lingiiistica constituyen uno de los retos para el futuro de la Administracién educa-
tiva. Hasta ahora, el apoyo a este tipo de programas ha alcanzado exclusivamente
los primeros niveles de la EGB vy, sin embargo, muchos programas alcanzan ya el
Ciclo Medio o el Ciclo Superior. Uno de los peligros de la inmersion linglistica
consiste en tratar a estos escolares, a partir de un momento determinado de la es-
colaridad, como si fueran escolares de lengua familiar catalana y no desarrollar
técnicas pedagdgicas adecuadas que contemplen, a la vez, el desarrollo de la len-
gua catalana y de su propia lengua.

Esta situacién se refleja en ¢l conocimiento de cataldn de la juventud de Cata-
lunya que, tal y como muestran las encuestas sociolingilisticas, se ha incrementa-
do notablemente en los dltimos anos. Igualmente, el conocimiento de catalin y
castellano de los escolares de Catalunya, al finalizar la ensefianza obligatoria, tien-
de a equipararse,

Sin embargo, estas cifras optimistas sobre el conocimiento de catalin tienen
también una contrapartida. Desde el punto de vista del uso social de este conoci-
miento no parece que la situacion se haya modificado substancialmente en los l-
timos afios. Ciertamente, aiin es pronto para conocer los efectos de la inmersion
lingiiistica desde el punto de vista del uso social de la lengua, pero algunos traba-
jos realizados manifiestan que los alumnos son capaces de seguir su escolaridad
en lengua catalana sin problemas, pero que contintan utilizando la lengua caste-
llana para regular sus intercambios sociales. Ciertamente, en esta cuestién la es-
cuela tiene poco por hacer. La cuestion debe centrarse a nivel social y, de la mis-
ma forma, que en los centros escolares se hacen notables esfuerzos para normali-
zar el cataldn, la sociedad debe corresponder con el mismo esfuerzo.

Por ultimo, debemos decir que todavia quedan bolsas en la ensefianza que se
resisten a la normalizacién linglistica. Estas se concentran en zonas concretas de
la ciudad de Barcelona y de sus alrededores. El desarrollo de Planes Intensivos de
Normalizacién Lingtifstica Escolar ha resultado hasta ahora el instrumento mas
potente para conseguir que el cataldn se vaya introduciendo progresivamente en
ellas. Esta politica se debe mantener en el sentido de crear una situacién positiva,
tanto actitudinal como de recursos, en favor de la lengua catalana para asi contra-
rrestar la situacion de discriminacién en que se encuentran los derechos linguisti-
cos de los hablantes de lengua catalana.
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Estudio comparativo del conocimiento
del cataldn y del castellano al final del
ciclo superior de EGB

Aurora Bel, Josep M. Serra e Ignasi Vila

Servei d’Ensenyament del Catala de la Generalitat de Catalunya. ICE Universitat de
Barcelona

1. ANTECEDENTES Y OBJETIVOS

De acuerdo con la Ley de Normalizacién Lingliistica, aprobada por el Parla-
mento catalin en abril de 1983, los alumnos de Catalufia al acabar los estudios
basicos deben conocer las lenguas catalana v castellana de una manera equi-
librada.

Durante los afios transcurridos desde la aprobacién de dicha ley, apenas se
han realizado estudios en los que se compare el conocimiento de ambas lenguas
o se analicen los factores que influyen en el aprendizaje de las mismas. Y las in-
vestigaciones que se han efectuado remiten a evaluaciones sobre el conocimiento
de la lengua catalana, referidas a cursos inferiores a 8° de EGB, o constatan el
grado de catalanizacidén experimentado por el sistema educativo.

Tan s6lo un estudio, realizado durante el curso 1983-84 v con el que entronca
la investigacién que presentamos aqui, analizaba el nivel de conocimiento de la
lengua catalana al finalizar la educacién basica. Si bien el objetivo central de di-
cho trabajo era la elaboracién de unas pruebas objetivas de lengua catalana para

G




el Ciclo Superior de EGB, también permitié constatar el grado de conocimiento
de catalan en supuestos distintos segtin el grado de catalanizacién de los centros.
Concretamente, se comprobaba que los alumnos que asistian a escuelas totalmen-
te catalanizadas y que tenian el catalan como lengua familiar sabfan mucho mis
cataldn que el alumno medio de Cataluna. Por otra parte, un contingente impor-
tante de los alumnos asistia a escuelas de catalanizaciéon minima v las escuelas
fuertemente catalanizadas representaban una proporcién que ya comenzaba a ha-
cerse notar, pero eran aun unda minoria.

Con anterioridad a dicho trabajo, el SEDEC habia realizado un estudio, el cur-
so 1981-82, en el que se comparaba el conocimiento de catalin y de castellano
de los alumnos de 42 de EGB. En este estudio, publicado en 1983 con el titulo
Quatre anys de catala a l'escola. se evidenciaba que los dnicos alumnos que mos-
traban un conocimiento equilibrado en ambas lenguas (un poco superior en cata-
lan) eran aquellos escolarizados en lengua catalana y en cuyas casas hablaban di-
cha lengua. En las conclusiones se destacaba que lo que se ganaba en cataldn al
catalanizar la escuela era mucho mis que lo que se perdia en castellano; por otra
parte, estos alumnos demostraban tener un buen conocimiento de la lengua cas-
tellana. En cambio, los alumnos escolarizados en escuelas con poca o nula pre-
sencia del catalin obtenian unos resultados insatisfactorios en esta lengua y tam-
poco mostraban un conocimiento muy superior a los primeros en castellano. Asi
pues, el factor modelo de escuela desde el punto de vista linglifstico se manifesta-
ba como uno de los aspectos explicativos mis significativos para dar cuenta del
conocimiento relativo de las lenguas.

Teniendo presente, pues, el objetivo planteado por la Ley de Normalizacién
Lingiistica y los antecedentes mencionados, hace un par de cursos, en concreto
el curso 1989-90, se disefié una investigacion con la intencién de comprobar el
nivel de competencia en catalin y en castellano al final de la ensenanza obligato-
ria y de estudiar los factores que intervienen en ella. Por otra parte, se pretendia
también constatar si, paralelamente al progreso efectuado durante la pasada déca-
da en el grado de catalanizacién de los centros, se habia mejorado en el conoci-
miento del cataldn; para ello se partié del estudio citado mas arriba realizado el
curso 1983-84. Si es cierto, tal como se adelantaba en el trabajo de 1981-82,
que el modelo lingtiistico de escuela es un factor importante, el avance efectuado
por el sistema educativo catalin durante los dltimos afnos en este sentido tendrd
que redundar necesariamente en los resultados que se obtengan; es ésta una de
las principales hipétesis con las que trabajamos. En segundo lugar, la compara-
cién del conocimiento en catalin v en castellano de distintos grupos de alumnos
en funcién de factores como lengua familiar o modelo de escuela nos permitira
contrastar la hipétesis de hasta qué punto la mayor o menor presioén social de
una lengua puede o no neutralizar los esfuerzos que se hagan desde la institucion
escolar.



2. METODOLOGIA

2.1. Factores de andlisis

Las variables utilizadas en el presente trabajo son las siguientes:

1. Grado de Catalanizacién Escolar (GRUGRACA): esta variable da cuenta del
modelo lingtiistico escolar y clasifica los centros en tres grupos: grado de catalani-
zacién minima (escuelas que tan sélo imparten el catalin como asignatura), grado
de catalanizaciéon media (escuelas que utilizan el catalin en algunas 4reas) y gra-
do de catalanizacion maxima (escuelas en las que toda o casi toda la ensefanza
sc¢ imparte en cataldn).

2. Lengua familiar (CLF): segun esta variable los alumnos quedan clasificados
en tres grupos: catalanohablantes, bilinglies y castellanohablantes.

3. Situacién socioprofesional (SSP): se trata de un indice que intenta reflejar el
nivel sociocultural de las familias de los alumnos. Se distribuyen en tres grupos:
alta, media y baja.

4. Titularidad juridica: esta variable estudia la posible influencia de la titulari-
dad de cada escuela segiin sea piiblica o privada.

Los factores que mis nos interesan para nuestro estudio son los referidos a la
lengua v su influencia en los resultados. Por ello, hemos dejado a un lado otros
factores que sabemos que tienen un peso importante, como la capacidad general
de aprendizaje. Las variables de los puntos 3 y 4, como se verd 4 continuacién,
son importantes para definir las muestras sobre las que trabajamos.

Por otro lado, disponemos de otro conjunto de variables referido a los indices
linglisticos analizados. Los especificamos a continuacion al presentar las pruebas
de lengua utilizadas.

2.2. Instrumentos lingitisticos utilizados

La prueba de lengua catalana utilizada es la misma que la del estudio de 1984,
ya que se pretende constatar la mejora producida en los resultados. En dicha
prueba se¢ contempla un conjunto de habilidades lingiiisticas, que se relacionan a
continuacion:

Comprension oral (CO) (palabras, frases y textos)

Morfosintaxis (MS) (concordancia, preposiciones, pronombres, etc.)
Ortografia (ORT) (dictado de un texto)

Comprension lectora (CL) (palabras, frases y textos)

Expresién escrita (EE) (redaccion de un tema)

Expresion oral (EO) (palabras, [rases ¢ historictas)

Fonética (FON) (producién de sonidos distintivos)

Lectura (LEC) (correccion v adecuacion lectoras)
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Cada una de estas subpruebas da lugar a una puntuacién sobre 100. El prome-
dio de las cinco primeras proporciona un indice de lengua escrita, también sobre
100, denominado Puntuacién Global 1 (PG1), y la consideracién conjunta de las
ocho subpruebas aporta un indice de conocimiento global, denominado Puntua-
cién Global 2 (PG2), también sobre 100.

Las pruebas orales, al ser de aplicacién individual, sélo las realizaba un grupo
de cinco alumnos, escogidos al azar, de cada aula.

La prueba de lengua castellana, dado que uno de los objetivos primordiales es
comparar el conocimiento de catalin y castellano, se elabor6 en funcién de la de
lengua catalana. Son, pues, de concepcién totalmente paralela y se garantizé al
miximo que presentaran un indice de dificultad comparable. Consta de los mis-
mos indices de andlisis.

2.3. Muestras

Siguiendo los criterios establecidos en el estudio precursor, se ha trabajado so-
bre dos muestras: la muestra A y la muestra B. La primera es una muestra aleato-
ria sobre el conjunto de la poblacién catalana de 8° curso de EGB; nos da una
idea, por lo tanto, del nivel general de conocimiento de las lenguas en este nivel
educativo. La segunda es una muestra representativa del subconjunto de alumnos
catalanohablantes que asisten a escuelas de un grado de catalanizacion médxima.
Esta muestra nos proporciona un baremo de lo que se podria considerar conoci-
miento 6ptimo, o punto de referencia, de competencia lingiistica en cataldn; nos
permite también comparar su conocimiento de la lengua castellana y formular un
conjunto de hipdtesis sobre estos resultados dado que unos resultados buenos o
aceptables en esta lengua por parte de estos alumnos tendran que ser atribuidos,
por lo menos parcialmente, a factores ajenos a la escuela.

La composicién definitiva de las muestras fue de 39 escuelas de la muestra A
(que aportaron un total de 1.100 alumnos, de los cuales 183 realizaron las prue-
bas orales) y 20 de la muestra B (que aportaron 247 alumnos, de los cuales 58
realizaron las pruebas orales).

Para garantizar que la muestra B, de catalanohablantes, reproduce al maximo
las caracteristicas de la muestra A, representativa de la poblacion escolar catalana,
o dicho en otras palabras, que un factor tan importante en los resultados (tal
como han demostrado multitud de estudios) como la situacién socioprofesional
no interfiere en los resultados, se ha reproducido en la muestra B la distribucién
de situacién socioprofesional de la muestra A. La siguiente tabla muestra dicha
distribucién:
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Tabla 1. Situacion socioprofesional.

Muestra A Muestra B
N % N %
Alra 109 991 24 9,72
Media 375 34,09 85 34,41
Baja 613 55,73 138 55.87

La tabla 2 muestra la composicién de las muestras en lo que se refiere a la
lengua familiar (tal como se ha dicho, la muestra B la forman sélo alumnos que
usan el cataldn en el ambiente familiar):

Tabla 2. Condicion lingiiistica familiar.

Muestra A Muestra B
N % N %
Catalana 340 3091 204 82,59
Bilingiie 210 19,09 43 17,41
Castellana 541 49,18 - o

En la siguiente tabla, podemos apreciar la distribucién de las muestras en cuanto
al modelo lingtistico de escuela. Entre los grados 1y 3 consideramos que se trata de
catalanizacién minima, entre 4 v 5 de catalanizacién media y entre 6 y 8 de catalani-
zacién mixima. La sola observacién de los datos referidos a la muestra A nos da una
idea del grado de catalanizacién del sistema escolar cataldn: el primer grupo es casi
inexistente y podemos decir que hoy en dia existen, basicamente, dos modelos de
escuela: las de catalanizacién media, que se caracterizan por impartir distintas dreas,
unas en catalin v otras en castellano, v las de catalanizacién mixima, donde la len-
gua de aprendizaje es fundamentalmente el catalan.

Tabla 3. Grado de catalanizacion escolar.

Muestra A Muestra B

N % N %
1 = &Y = 5
2 7 064 - -
3 11 1,00 - i
4 180 16,36 - --
5 88 8,00 - =
6 292 2635 2 0,81
7 224 20,36 16 6,48
8 298 27,09 226 92,71
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Una consideracién: las escuelas que pertenecen al grado 6, tal como hemos
comprobado con posterioridad al disefio de las muestras, son, tanto por sus resul-
tados lingtiisticos como por su proyecto lingiiistico, de catalanizacién media. Por
lo tanto, en el momento de analizar los resultados hemos incorporado estas es-
cuelas en el grupo que por naturaleza les corresponde. Por otra parte, basta ob-
servar la insignificante representacion que tiene este grupo en la muestra B: tan
sélo 2 alumnos.

3. RESULTADOS

3.1. Conocimiento de las lenguas
Los primeros datos que nos proporciona el presente estudio son los referidos

al conocimiento de las lenguas catalana y castellana, que aparecen en la tabla si-
guiente:

Tabla 4. Resultados de lengua. Muestra A.

Catalin Castellano
x % X %

Comprensién oral 66,42 19,07 81,84 12,40
Morfosintaxis 58,28 16,20 64,62 13,20
Ortografia 78,72 16,20 90,10 9,70
Comprensién escrita 73,68 21,28 80,04 12,12
Expresion escrita 72,24 20 79,56 17,28
Fxpresion oral 72,25 18,36 85,16 977
Fonética 7278 2552 85,15 14,60
Lectura 77,98 16,02 89,60 10,03
Puntuacién Global 1 69,87 14,99 79,23 931
Puntuacion Global 2 71,18 13,22 81,15 7

Una primera observacion de los datos aportados por la tabla 4 es que el alum-
no medio de Catalunya conoce bastante mejor la lengua castellana que la catala-
na: basta tan sélo detenerse en los resultados referidos a las puntuaciones globa-
les para ver que presentan una diferencia de 10 puntos a favor del castellano;
ademds en todas las subpruebas se constata un mejor dominio en esta lengua.
Por otra parte, otro dato interesente tiene que ver con las desviaciones; en efecto,
los resultados de castellano presentan una mayor homogeneidad a tenor de los
valores de los porcentajes, inferiores en este caso. Asi pues, continia confirmédn-
dose la idea, mostrada en anteriores investigaciones, de que el conocimiento del
catalin depende de factores especificos (escolares, familiares, etc.) mientras que
el castellano, en buena medida, se sigue conociendo independientemente de csos
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factores y ello estd en relacién con la importante presencia ambiental de dicha
lengua. Volveremos sobre estos factores y su poder explicativo mds adelante.

En cuanto a la muestra B, de catalanohablantes, sus resultados se reflejan en
la tabla 5.

Tabla 5. Resultados de lengua. Muestra B

Catalin Castellano
X % X %
Comprension oral 77,32 13,15 77,90 12,99
Morfosintaxis 67,73 10,87 58,62 12,64
Ormgraﬁa 86,72 1213 8813 963
Comprensién escrita 8553 13,34 76,64 13,24
Expresion escrita 81,89 14,55 74,09 20,19
Expresion oral 87,71 798 83,07 1291
Fonética 97,19 5,05 74,36 1541
Lectura 86,76 10,60 88,71 9,77
Puntuacion Global 1 79,84 897 75,08 972
Puntuacién Global 2 82.88 0,33 77.63 795

Destaca de estos valores el conocimiento relativamente equilibrado de ambas
lenguas. Si bien estos alumnos muestran un dominio un poco mis alto en cata-
lan, conviene recordar que se trata de sujetos que tienen un contacto intenso con
dicha lengua tanto en casa como en la escuela. Todo lo cual abona la hipétesis
de que todavia hoy para obtener un buen conocimiento de catalin es necesario
un esfuerzo suplementario por parte de la escuela o, dicho de otra manera, si
queremos que nuestros alumnos conozcan bien la lengua catalana es necesario
que la escuela la utilice como lengua de aprendizaje.

Fijémonos, por otra parte, en que la diferencia entre las puntuaciones globales
entre las dos muestras es mucho mayor en el caso del catalan (unos 10 puntos)
que en el caso del castellano (unos 4 puntos). Curiosamente, la situacion de co-
nocimiento equilibrado de ambas lenguas se da entre los alumnos de la muestra
B en cataldn (PG1 = 79.84; PG2 = 82.88) y los de la muestra A en castellano (PG1
= 79.23; PG2 = 81.15). Es decir, para tener un conocimiento de lengua catalana
como el que tiene del castellano la poblacién media de Cataluna vemos, de nue-
vo, que el modelo lingiistico de la escuela tiene que ser de catalanizacién maxi-
ma.
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3.2. Evolucion del conocimiento del catalgn

En cualquier caso, el conocimiento de la lengua catalana no ha permanecido
estancado y durante los dltimos afios se ha experimentado una fuerte mejora. No
podemos afirmar que nos encontremos en una situacién éptima, como cabe de-
ducir de los datos y comentarios del pérrafo anterior, pero hay que reconocer que
se ha avanzado. Vedmoslo en la siguiente tabla.

Tabla 6. Evolucion del conocimiento del catalin. Muestra A.

1984 1990

X % X %
Comprensién oral 55,25 22,93 66,42 19,07
Morfosintaxis 4773 20,87 58,62 16,20
Ortografia 66,78 21,57 78,72 16,20
Comprension escrita 60,87 25,64 73,68 21,28
Expresi6n escrita 61,98 25,25 72,24 20
Expresién oral 69,87 20,99 72,25 18,56
Fonética 85,16 17,54 72,78 25,52
Lectura 81,38 15,80 77,98 16,02
Punmuacién Global 1 58,50 19,99 69,87 14,99
Puntuacion Global 2 63,38 18,32 71,18 13,22

Efectivamente, la lengua catalana ha experimentado en seis cursos una mejora
importante (un aumento de diez o mds puntos por prueba). Por otra parte, las
desviaciones son més bajas, lo que confirma un conocimiento mis homogéneo
de la lengua por parte de la poblacién. En cambio, lo que en cierta medida resul-
ta sorprendente es el poco o nulo aumento experimentado en las pruebas orales
(en el caso de la fonética los resultados son inferiores en 1990). Tal como se de-
muestra en otros trabajos, parece que las habilidades relacionadas con la expre-
sién oral son parcialmente abandonadas por la escuela a medida que los conteni-
dos presionan en el curriculum escolar. Quisiéramos, desde aqui, lanzar un toque
de alerta sobre este punto y reclamar una mayor atencién en la escuela para la
lengua oral.

En cuanto a la muestra B, también se ha experimentado un ligero aumento en
los resultados a lo largo de estos seis cursos, atribuible, seguramente, al aumento
del uso social del catalin.

Un factor explicativo de la evolucion del conocimiento de la lengua catalana
cabe encontrarlo, sin duda, en la evolucién del grado de catalanizacién de los
centros a lo largo de la pasada década. Diversos estudios asi lo confirman (Vial
1990, Vila 1992) v también se puede comprobar al comparar el grado de catalani-
zacién escolar de las muestras A de los dos cursos en comparacion.
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Tabla 7. Evolucién del grado de catalanizacion escolar, Muestra A.

1984 1990

n % n %
1 33 3,48 = s
2 350 16,68 7 0,64
3 461 2197 1 1
4 589 28,07 180 16,36
5 123 586 88 8,00
6 196 9,34 292 26,35
7 88 4,20 224 20,36
8 65 3,10 298 27,09

La evolucién seguida en la catalanizacién de los centros es notable. Asi, mientras
en 1984 el contingente més importante de escuelas se situaba en los grados 2 (catala-
nizacién minima: asignatura de lengua catalana y lengua vehicular castellana) y 3 y 4
(catalanizacion media: dos asignaturas en cataldn como prescribe el minimo legal),
en 1990 tenemos un 16.36 % en este segundo grupo de catalanizacién media, pero
un 73.70 % (sumando los grados 6, 7 v 8) de catalanizacién mdxima (se trata de es-
cuelas que utilizan el catalin como lengua vehicular). En resumen: la catalanizacién
de los centros ha experimentado un aumento espectacular y ello tiene una traduc-
cién directa en los resultados de conocimiento de la lengua.

3.3. Estudio especifico de algunos factores que explican el conocimiento de las len-
guas

Veamos 2 continuacion cuiles, de las variables analizadas, influyen de alguna
manera en los resultados de lengua catalana y castellana. Para ello se ha realizado
un analisis de variancia que incorpora las siguientes variables como variables in-
dependientes: grado de catalanizacién escolar (GRUGRACA), condicién lingiiistica
familiar (CLF), situacién socioprofesional (SSP) y titularidad juridica (TIT). Las va-
riables dependientes utilizadas son las puntuaciones globales (PG1 y PG2) de am-
bas lenguas.

Tabla 8. Influencia de los factores en el indice PG1 de lengua catalana y

castellana.
Catalan Castellano
Valor F Valor P Valor F Valor P
CLF 1,771 0,1510 1,544 0,2255
SSP 3,500 0,0306 1,269 0,2816
TITULARIDAD 0,700 0,4030 0,120 0,7290
GRUGRACA 9,240 0,0001 0,007 0,9935
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Si observamos los valores de p, vemos que en catalin se muestran signifi-
cativos los factores situacién socioprofesional (SSP) y grado de catalanizacién
escolar (GRUGRACA). En cambio, ni la lengua familiar (CLF) ni la titularidad
juridica (TIT) son explicativos de los resultados en dicha lengua. Contraria-
mente, en castellano ninguno de los cuatro factores tiene un peso significativo
en el conocimiento de la lengua. Asi pues, tal como habian mostrado anterio-
res trabajos y como se intuia a la vista de los resultados comentados en los pa-
rrafos anteriores, el conocimiento del catalin sigue dependiendo en buena
medida de su presencia en el curriculum escolar. Este factor es ain mis im-
portante si tenemos en cuenta que la lengua familiar no interviene significati-
vamente en dichos resultados.

Es interesante comparar estos resultados con los del trabajo Quatre anys de
catala a I'escola. En dicho estudio la lengua familiar, asi como la titularidad juridi-
ca, eran factores que explicaban buena parte de los resultados en cataldn. El he-
cho de que se haya producido un cambio con respecto a estas variables sugiere
que, como se ha visto (véase la tabla 7), el aumento notable de la lengua caulana
en el sistema escolar, sobre todo en la escuela publica, neutraliza su efecto. Abo-
na esta idea la alta significacion de la variable GRUGRACA: efectivamente, se trata
de la variable mas significativa con una p = 0,0001.

Un analisis mas detallado de los factores explicativos en lengua catalana, gra-
do de catalanizacién escolar y situacién socioprofesional, nos permite ver con
mis claridad su peso. Para ello utilizamos el test de Scheffe y presentamos el ané-
lisis de contraste de medias.

Tabla 9. Resultados de lengua catalana (PG1) segiin el grado de

catalanizacién escolar.
n X %
catalanizacidn minima 18 5548 14,24
catalanizacién media 557 6592 14 81
catalanizacion maxima 522 74 .66 13,55

El test de Scheffe confirma que las diferencias entre los tres grupos de grado
de caralanizacioén son significativas. Si dejamos de lado las escuelas de catalaniza-
cién minima, que son practicamente inexistentes, aparecen algunos datos de inte-
rés que merecen nuestro comentario. En primer lugar, los alumnos de catalaniza-
cién media no alcanzan el conocimiento de lengua catalana escrita de la muestra
A (x = 69,87) v mucho menos el conocimiento considerado éptimo, proporciona-
do por la muestra B (x = 79,84). Las altas desviaciones traducen, con toda pro-
babilidad, diferencias en la lengua familiar y la situacién socioprofesional. Los
alumnos que manifiestan un mejor conocimiento de las habilidades relacionadas
con el cataldn escrito son aquéllos que asisten a escuelas en las que dicha lengua
es la de aprendizaje. Estos datos corroboran, pues, los comentarios que nos mere-
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cian las tablas 4 y 5: para tener un buen conocimiento del cataldn es preciso que
la escuela incremente su uso al maximo.

En cuanto a la situacién socioprofesional, los valores de la siguiente tabla son
bastante elocuentes:

Tabla 10. Resultados de lengua catalana (PG1) segiin la situacién

socioprofesional.
n x %
alta 109 73,68 13,92
media 75 73,30 14,02
baja 613 7,16 15,15

Entre las categorias alta y media, por un lado, vy baja, por otro, hay, segin el
test de Scheffe, diferencias significativas. Los alumnos que pertenecen a familias
de nivel socioprofesional bajo obtienen niveles de conocimiento escrito de la len-
gua catalana mis bajos que la media de Cataluna y significativamente peores que
los pertenecientes a las categorias media y alta. Ello muestra que, inde-
pendientemente de la escuela, la educacién informal que transmite la familia re-
sulta relevante para explicar los resultados escolares, tal como evidencian nume-
rosos estudios en el dmbito de la sociologia de la educacién.

Pasemos ahora al andlisis de los factores que explican el conocimiento de las
lenguas catalana y castellana cuando a la puntuacién global se incorporan los re-
sultados de las subpruebas orales (expresion oral, fonética y lectura).

Tabla 11. Influencia de los factores en el indice PG2 de lengua catalana y

castellana.
Cartalin Castellano
F— Valor F Valor P Valor F Valor P
CLF 5,062 0,0023 1,010 0,3900
SSP 3,620 0,0292 3,242 0,0419
TITULARIDAD 0,001 0,9799 0,705 0,4025
GRUGRACA 0,697 0,4999 0,482 0,6189

A diferencia de los factores que explicaban la variancia total del indice PG1 en
cataldn, aqui el grado de catalanizacion escolar (GRUGRACA) deja de ser signifi-
cativo v lo e¢s, en cambio, la lengua familiar (CLF), que aparece como el factor
mias importante. Ademas, continia mostrandose significativa la variable situacién
socioprofesional (SSP). Una explicacion a estos hechos podemos encontrarla en
una idea que apuntibamos mis arriba. Se suele constatar que la escuela trabaja
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fundamentalmente la lengua escrita y, en consecuencia, la variable grado de cata-
lanizacién escolar se muestra muy significativa en el indice PG1. En cambio, al in-
troducir las pruebas orales, como que la didéctica de la lengua oral se va redu-
ciento a lo largo de la EGB, dicha variable deja de ser significativa y cede en fa-
vor de la lengua familiar, donde efectivamente se hace un uso oral en el caso de
los alumnos que tienen el catalin como lengua familiar. Otra explicacién pode-
mos encontrarla en la siguiente argumentacién: los alumnos manifiestan un cono-
cimiento oral del catalin independientemente de cual sea la lengua de aprendiza-
je de la escuela; ello significa que incluso aquellos alumnos que asisten a escue-
las en las que dicha lengua no es la vehicular del centro muestran un conoci-
miento que hay que atribuir a los contactos informales, tanto dentro como fuera
de la escuela, que puedan establecer en esa lengua con sus interlocutores: esa
fuente de uso actia como fuente de conocimiento de las habilidades orales de la
lengua y remite a un mayor uso social del catalidn respecto al que se podia perci-
bir en anteriores investigaciones. Cuanto mayor sea el uso de la lengua, mayor
serd, pues, su conocimiento; asi, los alumnos catalanohablantes, que tienen tam-
bién posibilidad de usar la lengua en casa, mostrarin unos resultados también
mis altos. Esto es lo que nos permite observar la tabla siguiente:

Tabla 12. Resultados de lengua catalana (PG2) segiin la condicién

lingiiistica familiar.

n x %
catalanohablantes 58 78,45 9,81
bilinglies 40 70,68 10,01
castellanohablantes 84 66,41 14,49

Segun el test de Scheffe, se establecen diferencias significativas entre catalano-
hablantes, por un lado, y bilinglies y castellanohablantes, por otro. El niimero to-
tal (n) inferior de individuos remite a que, como ya se ha dicho, sdlo cinco alum-
nos de cada aula realizaban las pruebas orales.

Por lo que respecta a la situacién socioprofesional, el analisis de contrastes de
medias y el test de Scheffe remiten a un mayor conocimiento de cataldn oral por
parte de la poblacion perteneciente a las categorias alta y media y a un conoci-
miento inferior por parte de la baja.

En lengua castellana (obsérvense de nuevo los datos de la tabla 11), al igual
que sucedia con el indice PG1 ni la lengua familiar ni el grado de catalanizacién
del centro se muestran significativos. Tan sélo lo hace la situacién socioprofesio-
nal, pero lo es en tan poca intensidad que el test de Scheffe no marca diferencias
significativas entre las tres categorias. Cabe interpretar todo ello en el sentido de
que los alumnos de Cataluna tienen en los contextos informales muchas posibili-
dades de efectuar intercambios en castellano, cosa que se convierte en una fuente
importante de desarrollo lingiistico oral en dicha lengua.
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4. CONCLUSIONES

El estudio que presentamos muestra que, si bien se ha avanzado mucho en el
conocimiento del catalin ya que los resultados han mejorado bastante desde la
anterior aplicacion de la prueba de lengua catalana en 1984, al acabar la educa-
cién obligatoria los alumnos de Catalufia siguen dominando mejor el castellano
que el catalan y, por lo tanto, atin no se ha conseguido el objetivo que marca la
Ley de Normalizacion Lingiiistica, con el que arrancibamos este articulo. A dicho
objetivo sélo llega un sector de la poblacién: los alumnos catalanohablantes esco-
larizados en catalan. Si queremos, pues, alcanzar los objetivos fijados habri que
continuar promoviento la catalanizacién de los centros escolares de Catalufa.

Por otra parte, las politicas de normalizacién lingliistica se preocupan por la
cuestioén del uso lingtiistico. Pero no debemos perder de vista que el dominio de
las lenguas constituye un camino de ida y vuelta entre el uso y el conocimiento y
que, por consiguiente, todo aquello que represente avanzar en el conocimiento
de la lengua catalana debera tener una respuesta, si no inmediata —y aqui el mé-
rito de disenar politicas lingtiisticas eficaces—, si al menos importante en su uso.
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Elaboracién de un programa para la
ensefianza del euskara en los modelos
de mmersién; justificacién de las
decisiones

Mariam Bilbatua
Escuela de Formacidn de Profesorado de Eskonatza

La experiencia objeto de nuestra exposicién ha sido realizada dentro de un
proyecto de reciclaje del profesorado de Preescolar y Ciclo inicial del Valle de Le-
niz, en Gipuzkoad.

Profesores de Preescolar y Ciclo Inicial de ikastolas y escuelas pablicas y pro-
fesores del Departamento de Didactica de la Lengua de la escuela de Formacién
de Profesorado de Eskoriatza, hemos trabajado conjuntamente a lo largo de 5
afios con el objetivo de buscar un marco de referencia que nos permitiera formu-
lar y concretar en la prictica de clase uno de los objetivos de los modelos de en-
senanza bilinglie euskara-castellano: lograr un dominio del euskara que posibilite
su utilizacién como lengua de comunicacion y de instruccién.

Partiamos de las posibilidades y limitaciones que ofrecia la legislacion sobre la
organizacién de la educacion bilingiie en la C.A.V. v concretamente de los Decre-
tos y Ordenes del afio 1981, en los que se fijaban los criterios sobre los que se or-
ganizaba el sistema educativo y concretamente de la definicién que en ellos se
hacia de los modelos de enseflanza bilingle.

(Modelo A: Ensefianza en castellano, euskara asignatura. Modelo B: Ensefianza
en euskara y castellano. Division de las lenguas por dreas de aprendizaje. Modelo
D: Dirigido a alumnos cuya lengua familiar es el euskara, todas las areas en eus-
kara).
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Para las escuelas publicas la legislacion a la que nos estamos refiriendo abrié
la posibilidad de ofertar un modelo de ensenanza bilingiie.

Para las ikastolas que participaban en la experiencia el modelo B habia surgi-
do ya en las mismas fechas como un intento de responder a la situacion creada
en estos centros por un aumento del nimero de alumnos cuya lengua familiar era
el castellano y que no encontraba una respuesta metodolégica adecuada en un
modelo D orientado fundamentalmente a la escolarizacion de nifios vasco-parlan-
tes.

En ambos casos, los profesores y profesoras que comenzaron a participar en
la experiencia compartian una serie de preocupaciones sobre las limitaciones del
modelo By que se formulaban en opiniones y propuestas del tipo:

e .El wrabajo intensivo de la lengua basado en la repeticién de estructuras o
frases es aburrido y no logramos mantener la atencién de los alumnos 2.»

e .Los nifios v nifias utlizan las estructuras trabajadas en las actividades diri-
gidas por los profesores, pero muy pocas de ellas son utilizadas en otros
contextos.»

¢ -En el Ciclo Inicial se da un descenso del uso y motivacién para aprender
euskara provocado por la importancia que tanto los profesores como los
padres damos al aprendizaje de la lectura y escritura, ya que ésta se realiza
en castellano.»

El marco metodolégico adoptado por la mayoria de las profesoras y profeso-
res del grupo de reciclaje era una consecuencia de la perspectiva que se mante-
nia en las orientaciones didicticas elaboradas por el Gobierno Vasco en aquel
momento.

El eje sobre el que se estructuraban los contenidos era la competencia linglis-
tica definida en términos de léxico y estructuras gramaticales que el alumno debia
dominar al final de cada ciclo.

Se pretendia que, a través de una programacion y trabajo estructurado de los
contenidos gramaticales, los alumnos automatizaran el uso de las estructuras mor-
fosinticticas (sesién intensiva) v las generalizasen a través de su uso en otras
areas, fundamentalmente el irea de experiencias (sesion intensiva). Sin embargo,
no se tenia en cuenta la relacién entre ambas a la hora de definir los contenidos.

Esta divisién separaba el uso real de la lengua y su aprendizaje y ésta era una
de las razones que explicaba los resultados a los que apuntaban los comentarios
de los maestros que hemos citado hace un momento.

Artificialidad del modelo de lenguaje que se le propone al alumno.

Falta de relacién con el uso real de la lengua.

Separacién entre lenguaje oral y escrito, asi como de lenguaje y resto de
las dreas del curriculum.

El primer trabajo que asumi6 el grupo de reciclaje fue la bisqueda de un nue-
vo marco metodoldgico que recogiera las aportaciones de las investigaciones que
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desde una perspectiva del uso del lenguaje intentaban explicar los procesos de
adquisicion de la L1 y la L2.

Citamos a continuacién alguna de ellas y los principios metodolégicos que se
deducian de ellas.

s Importancia de las actividades comunicativas con soporte contextual en el
inicio del aprendizaje de la L2.

¢ Importancia de la comprensién en el proceso de aprendizaje. Adquirimos
el lenguaje cuando comprendemos lo que oimos o leemos en otra lengua.

e Actividades basadas en el uso real de la lengua en relacién con actividades
en las que los nifios y nifias hacen cosas con la lengua.

e Partir de los conocimientos de los ninos: conocimiento de la realidad, co-
nocimiento de la L1 y conocimiento de la 12,

Estos principios generales debian concretarse en propuestas diddcticas adaptadas
a la ensenanza del euskara, dentro del aula a nifios y nifias de lengua familiar caste-
llana, éste fue el trabajo que realizamos en la segunda fase de nuestro proyecto.

La definicion de los objetivos y contenidos del programa

Siguiendo los principios enumerados en el apartado anterior, intentamos defi-
nir los objetivos en funcién de las necesidades comunicativas de los alumnos.
Para ello utilizamos el modelo propuesto por la version para el euskera de los
trabajos sobre el «nivel umbral.. Este modelo nos ofrecia un procedimiento cohe-
rente para definir estas necesidades en términos de uso del lenguaje y no de es-
tructuras gramaticales.

Siguiendo el esquema que propone la adaptacion del «nivel umbral- al euskara
«Atalase Maila-, intentamos definir el grupo al que sc dirigia nucstro programa v
sus necesidades comunicativas.

Resumimos a continuacién los aspectos que se contemplan en el modelo y su
aplicacién al andlisis de la situacion en la que trabajamos.

Grupo al que se dirige el programa

Alumnos escolarizados en programas de inmersién o modelo B, en Escuela In-
fantil y Ciclo Inicial.

Necesidades comunicativas

Las necesidades comunicativas las definimos en términos de situaciones en las
que deben utilizar el euskera y temas y actividades que se dan en cada una de
ellas:
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Nuestras escuelas estin situadas en una zona vascoparlante, en consecuencia
los nifios y nifias escolarizados en los programas bilingties tienen posibilidad de
oirlo y utilizarlo fuera del d4mbito escolar. Por ello, junto a las situaciones referidas
a su uso dentro de la escuela, hemos definido la situacién de uso fuera de la su
ambito,

Situaciones Actividades
1. Situaciones comunicativas de ® Rutinas, saludos
la vida diaria de la clase ¢ Realizacién de trabajos
e Organizacién de las actividades
® Horario
e Divisién de tareas
Juego
2. Situaciones en relacion con el ¢ Conocimiento del medio natural v
aprendizaje de los contenidos del social
curriculum e Conocimiento de uno mismo,

autonomia personal.
e Area de marematicas.
3. Situaciones de uso en la calle

® Relacién con otros nifios ® Juego
y ninas de la misma edad. * Compra
e Relacién con los adultos * Peticién de informacién

4. Acceso a los medios de comuni-
cacién y a las actividades cul-
turales relacionadas con el uso
del euskera

La definicién de este marco general nos permitia situar el aprendizaje/ense-
fianza de la lengua en un programa integrado con el resto de las dreas actividad y
aprendizaje; sin embargo, este marco general no nos solucionaba el problema de
la definicién de los contenidos ni de su progresion.

La eleccion de los contenidos y su secuenciacion

En un primer momento, intentamos definir los contenidos siguiendo el mode-
lo de «Atalase Maila- en términos de funciones del lenguaje y nociones.

Segun el modelo de referencia, con el término funcién definiamos el objetivo
o para qué se utiliza la lengua en cada una de las situaciones de comunicacién.
Distinguiamos cuatro tipos de funciones o usos del lenguaje:

1. Usos en relacion con la realizacién de actividades en comun.
En este grupo se definen todas las situaciones en las que el objetivo del
lenguaje es dirigir la actividad: pedir, proponer...
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2. Usos en relacién con la trasmision de informacion: preguntar, exponer,
describir...

3. Usos en relacién con la expresion de sentimientos, reacciones: tristeza, ale-
gria, enfado...

4. Funciones discursivas.
En este grupo se define el uso de aquellos recursos que cada lengua ticne
para, en contexlos comunicativos diferentes, asegurar la comunicacién.

En el modelo de referencia pata cada grupo de funciones se definen una serie
de categorias y para cada una de ellas las formas convencionales mas usuales en
euskara. Estas al estar referidas al uso de la lengua por los adultos en otros 4mbi-
tos de comunicacién, no nos han sido de gran utilidad para definir los contenidos
de nuestro programa.

Siguiendo el modelo al que nos estamos refiriendo, en cualquier situacién de
comunicacion, junto al significado [uncional transmitimos otro tipo de significado
que los autores denominan significado referencial; con este término definen
aquello de lo que estamos hablando o dicho de otro modo, los conceptos o no-
ciones a los que hacemos referencia. En -Atalase Maila- se definen dos grupos de
nociones: nociones generales y nociones especificas. Las primeras son vilidas
para cualquier tipo de situacién. Las segundas, estin relacionadas con la trasmi-
si6én de conceptos especificos.

Junto a los contenidos funcionales descritos hasta ahora a través de los cuales
se define «qué- trasmitimos, el modelo define otro tipo de contenidos el «c6mo-,
en este grupo se definen los recursos que tiene cada lengua para trasmitir los
contenidos [uncionales: recursos gramaticales, |¢xicos, ...

Validez y limitaciones del modelo

El modelo de «Atalase Maila» nos ha sido de gran utilidad para definir el marco
general de las situaciones comunicativas en las que se encuentran los nifios y ni-
nas que siguen nuestro programa y la diversidad de significados que pueden dar-
se en cada una de estas situaciones.

De los conceptos utilizados para definir los contenidos, aquéllos relacionados
con la nocién de funcién no nos han resultado operativos para definir gran parte
de los significados que sc trasmiten en esas situaciones.

El concepto de nocién, sin embargo, lo hemos utlizado, como puede verse en
las unidades didacticas, para definir los conceptos fundamentales para situacion
comunicativa y los contenidos seménticos relacionados con ella.

Por otro lado, en las situaciones concretas de comunicacion los conceptos del
modelo nos han servido para definir los contenidos concretos, pero no para defi-
nir los pardmetros que se dan en la situacién comunicativa real.

Este modelo hace referencia, por otro lado, al aprendizaje de la lengua oral v
nos daba muy pocas pautas para definir la metodologia de ensefanza de la lectu-
ra y escritura.
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Las aportaciones de los modelos de inmersién

Los cambios metodolégicos en la ensenanza de la L2 nos llevaron a iniciar
una reflexién sobre la posibilidad de realizar todos los aprendizajes escolares en
la L2.

Las actividades de lectura y escritura que haciamos con nifios de preescolar
nos demostraban que no suponian ninguna dificultad para ellos y que el proble-
ma no estaba en la lengua en la que se realizaba el aprendizaje sino en la meto-
dologia empleada.

Por otro lado, en las mismas fechas estaban terminando la escolarizacién en
EGB las primeras promociones de alumnos del modelo B. Los resultados obteni-
dos por estos alumnos nos demostraban que con este modelo adquirian una bue-
na capacidad de expresion para desenvolverse en euskara, pero, en la mayoria
de los casos, no lograban una capacidad suficiente para continuar sus estudios en
euskara tal como plantean los objetivos del modelo.

Los resultados de las experiencias realizadas en Catalunya y en Canada con
los modelos de inmersién total temprana y los trabajos realizados en relacién con
este modelo, apoyaban nuestro convencimiento de que la escuela debe reforzar
la lengua de menor uso social si se quiere conseguir un dominio igual de ambas.

En el ano 1989, planteamos a los padres los argumentos en favor del modelo
de inmersién y de acuerdo con ellos continuamos en Ciclo Inicial el trabajo ini-
ciado con los alumnos de preescolar.

Los trabajos sobre los modelos de inmersién no sélo nos han aportado datos
sobre la influencia positiva de una mayor exposicion a la L2, sino que ademas
han supuesto una serie de aportaciones metodolégicas sobre todo en el aspecto
de la integracion de los contenidos del curriculum y del aprendizaje de la segun-
da lengua.

El marco psicopedagégico de las situaciones de aprendizaje

Ademas de los conceptos expuestos en los apartados anteriores referidos a las
caracteristicas de las actividades de comunicacién, los trabajos sobre los procesos
de aprendizaje nos han permitido completar el marco metodolégico en el que es-
tamos trabajando.

Situaciones que posibilitan la participacién activa de los alumnos. El concepto
de actividad se opone a los conceptos de adiestramiento o aprendizaje memoristi-
co y enlaza con el concepto de aprendizaje significativo.

A partir de lo que ya saben y de los esquemas cognitivos de los alumnos, se
van estructurando los nuevos conocimientos. Por ello, en cada momento, intenta-
mos conocer cudl es la situacién del grupo, qué informacién tienen y cémo pre-
sentar las nuevas informaciones.

El concepto de negociacién adquiere especial importancia en el aprendizaje
de los modelos de inmersién, la negociacion hace posible interiorizar los conteni-
dos de] curriculum y asimismo la negociacion de los significados de los conteni-
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dos hace posible la comprensién y la interiorizacién de los contenidos lingiiisti-
Cos.

En el aprendizaje de la lectura y escritura este concepto adquiere un nueva
significacién. Aprendizaje activo significa, en este caso también, la relacién entre
lo que sabe y lo que ve en el texto, y trae como consecuencia la utilizacién de in-
formaciones de diverso tipo para interpretar los textos escritos.

Programacion de las unidades didicticas

Las aportaciones de los modelos basados en el aprendizaje por tareas

Los trabajos sobre la ensefianza de la L2 basada en tareas, nos han ofrecido
un nuevo marco y han posibilitado la aplicacién de los principios citados en
el apartado anterior a las actividades ligadas al aprendizaje en el programa de
inmersion.

A continuacién, resumimos la aplicacién concreta de estos principios en la ela-
boracién de Unidades Didacticas, para trabajar el conocimiento del medio en Ci-
clo Inicial.

— Los contenidos de lenguaje se estructuran a partir de los contenidos del
drea de experiencias en funcién de la actividad comunicativa que se les
propone al final de cada actividad.

Para la actividad comunicativa final se definen:

e Emisor: Los nifios y nifias pueden asumir diferentes papeles: alumno,
profesor, locutor, escritor.
¢ Receptor: Personas reales: los padres, otros nifios.
Personas que nos imaginamos: personas de otros paises, planetas...
¢ Objetivo: Qué queremos conseguir con nuestra informacién.

En las actividades parciales preparatorias de la actividad final se definen:
® Procedimicntos

e Nociones

e Formas

— En cada secuencia didictica se especifican:

e E| objetivo final.— Lo que queremos conseguir
e [a actividad final— Lo que los alumnos deben hacer
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— Consideramos que la expresién espontinea es ¢l final de un proceso en el
cual se dan diferentes pasos:

e Comprension, manipulacién de modelos
® Produccién restringida
e Produccién personal

— Al realizar la programacién hemos seguido los siguientes pasos:

e Definicién de los objetivos generales de la actividad. En este caso defini-
mos los objetivos referidos al 4rea de conocimiento del medio so-
cial.

e Definicién de los objetivos del drea de lenguaje en relacion con las nece-
sidades comunicativas que plantea la actividad.

e Definicién de los contenidos en términos de nociones y formas.

e Elaboracién de la secuencia didictica en relacion con el objetivo final.

e Elaboracion de las secuencias para cada objetivo concreto

Los contenidos referidos a la lectura y escritura

Los trabajos realizados por Ana Teberosky sobre el proceso de aprendizaje de
la lectura y escritura nos han sido de gran utilidad para definir los objetivos ¥
contenidos de esa modalidad del lenguaje.

En la definicién de los objetivos hemos tratado de integrar los dos aspectos
del aprendizaje:

— Adquisicién de las reglas referidas al uso del lenguaje escrito
— Adquisicién de las reglas referidas al sistema convencional de escritura.

Las situaciones que hemos definido anteriormente para el lenguaje oral son el
punto de partida para el trabajo sobre el lenguaje escrito. Estas situaciones posibi-
litan, al igual que hemos sefnalado para el lenguaje oral, el conocimiento no sélo
de c6mo se escribe sino también de las caracteristicas y adecuacion del uso de la
escritura en cada situacion.

Las situaciones definidas para el lenguaje oral fueron analizadas desde esta
nueva perspectiva y para cada una de ellas definimos las posibilidades de utiliza-
cién de los textos escritos, y la secuencia diddctica en la que debian ser trabaja-
dos.

118



Desarrollo de una unidad didactica
Recogemos a continuacién parte de las secuencias que componen el tema:
Los productos que consumimos:

— Derivados de la leche
— Derivados de la harina
— Los dulces

Trabajo sobre los derivados de la leche.
Objetivos:
— Objetivos del drea de experiencias

® Conocer el proceso de produccion de algunos derivados de la leche.

e Conocer algunos de los aspectos a tener en cuenta en relacién con el
consumo de derivados de la leche.

® Conocer los productos que se pueden realizar con la leche

— Objetivos del drea de lenguaje

® Entender la explicacién de un proceso 4 nivel oral (explicacion del pro-
ceso de produccion del queso), o escrito (receta).

e Trasmitir a otras personas que no han visto los procesos anteriores las
explicaciones oidas o las actividades realizadas.

e Conocer y entender el valor funcional de las informaciones que aparecen
en las etiquetas de distintos productos.

e Conocer las caracteristicas del lenguaje publicitario.

Secuencia did4ctica 1

Objetivo final: Explicacién del proceso de produccién de los derivados de la
leche.
Actividad final: Preparar una explicacion para el grupo de alumnos que han
estudiado los derivados de la harina.
Contenidos:
Nociones: Sccuencia temporal, modo, actividad.
Formas: Léxico relerido a la expresion de la secuencia temporal.
e Para comenzar, después...
Modo
¢ De esta manera, asi
Actividades
e Batir, mezclar, mover...
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Actividades:
— Ordenar una secuencia de dibujos a partir de las informaciones previas
que tenemos sobre el tema.

e Ordenar los dibujos

— Ordenar una secuencia de dibujos en relacién con una explicacién oida:
e Oir la explicacién
e Comprobar el orden elegido en la actividad anterior
» Discutir el orden

— Reconocer errores en una explicacién
» Oir una explicacién
e Reconocer los errores

— Ordenar los dibujos en funcién de los organizadores de la secuencia
e Para terminar...después

— Recordar las actividades que se citan en €] proceso de produccién

— Encontrar el texto en relacién con las partes del proceso

— Reflexién sobre los aspectos a tener en cuenta en la explicacién.
e Recordar las informaciones necesarias
¢ Recordar las informaciones sobre la expresion de las informaciones.

— Producci6n de los textos.

Secuencia didactica 2

Objetivo final: Explicar el proceso seguido al realizar una receta de cocina.
Actividad final: Realizar postres en los que uno de los ingredientes sea la le-
che.
Explicar al resto del grupo el proceso seguido para realizar la receta.
Recoger en un cuaderno las recetas realizadas por el grupo.
Contenidos
— Nombres de los ingredientes.
— Secuencia temporal.
— Léxtico referido a las actividas y al modo de realizarlas.
® Cortar, mezclar, batir...
Actividades
— Elegir la receta entre las que estin en el taller.
— Elegir los ingredientes.
— Realizar la receta.
— Copiar la receta.
— Explicar el proceso.
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Conclusiones

La evaluacion de los resultados comenzari al finalizar el curso 91/92, los resul-
tados de esta evaluacién nos aportardn nuevos datos sobre la validez del trabajo
que estamos realizando.

Desde mi perspectiva de coordinadora de esta experiencia, quiero sefialar la
importancia del trabajo realizado por el grupo de profesoras y profesores que
participan en el proyecto, el trabajo del grupo ha posibilitado un marco de discu-
si6én y evaluacion de las propuestas que hubiera sido imposible si el trabajo se
hubiera reducido a una escuela.

Para terminar, sefalar también la necesidad de definir un nuevo modelo de
ensenanza bilinglie para la escolarizacion de los nifios castellano—parlantes que
supere las limitaciones del modelo B v la falta de orientaciones metodolégicas,
material,... que supone trabajar dentro del modelo D en un proyecto de cambio
de lengua casa-escuela.

Los cambios que conlleva la reforma nos ofrecen, a mi modo de ver, el marco
adecuado para promover estos cambios a partir de los logros y fallos de las expe-
riencias de ensefianza bilinglie en la Comunidad Auténoma Vasca.

121




Referencias bibliograficas

BReEEN M.P.(1990) <Paradigmas actuales en el diseno de programas- en Comunica-
cion lengudje y educacion, n.7-8 .

Caxpun C. (1990) «Hacia la ensenanza de lenguas basada en tareas «en Comuni-
cacion lenguage y educacién. n.7-8

FSTAIRE S. Y ZANON J. (1990) «El disenio de unidades didécticas basada en tareas:
principios y desarrollo- en Comunicacion, lenguaje y educacion n° 7-8

KING A. (1988) «Atalase Maila». Europako Kontseilua. Strasbourg

TEBEROSKY A. (1989) -Los conocimientos previos del nifio sobre el lenguaje escrito
y su incorporacién al aprendizaje escolar del ciclo inicial- en Revista educa-
cion, n? 288

VAN EK J.A. (1989) <Hizkuntza arrotzen ikaskuntzarako helburuake.. Itzulpen Saila
HABE Donostia

122



Modelo de ensenanza en dos lenguas:
modelo finlandés, modelo

hispanohablante
Maria Borgstrom

Institucién de Pedagogia. Universidad de Estocolmo

Objetivos oficiales de la politica inmigratoria sueca

«... Los inmigrantes o exiliados que llegan a Suecia con otro idioma y otra cul-
tura tienen que aprender el idioma sueco para poder participar v desenvolverse
en la sociedad.

La férmula politica referente a las minorias de inmigrantes v expuesto en el in-
forme (SOU 1974:69), estd basado en tres objetivos formulados como “igualdad”,
“libertad de eleccién o derecho de opcién” y “cooperacion”.

El objetivo de “igualdad” significa que los inmigrantes y exiliados tienen el de-
recho de ensefianza en sueco para lener acceso a la educacion, a los medios de
informacién y a la cultura sueca; todo esto para garantizarles una participacion, al
igual que a los suecos, en la sociedad.

Esto conlleva también a que los inmigrantes o exiliados v sus hijos, gracias a
subsidios estatales, tengan posibilidades de desarrollar su idioma, realizar activi-
dades culturales y mantener el contacto con sus paises de origen; plenamente
cquiparable a los derechos de la sociedad mayoritaria.
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El objetivo “libertad de eleccion o derecho de opcién” significa que los inmi-
grantes mismos eligen en qué grado quieren mantener y desarrollar su cultura de
origen v su identidad idiomadtica.

El objetivo de cooperacion pretende, a través de la ensenanza y la informa-
cién, aumentar el entendimiento de la sociedad sueca con/hacia las personas pro-
venientes de otras culturas; esto para que sea posible una interaccién de intereses
comunitarios entre extranjeros v el resto de la sociedad. Evidentemente, aqui se
ambiciona una reprocividad de objetivos...».

Reflexiones

Todo esto implica que la escuela debe estar preparada para responder a estos
objetivos. Hay que tener en cuenta que la presencia de nifios extranjeros en la es-
cuela sueca es cada vez mas frecuente. Estos nifios extranjeros o exiliados son ca-
talogados como «alumnos con otra lengua materna-. El 11% de los alumnos en la
escuela primaria (duracién 9 afos) y el 6,6% de los jévenes que van a la escuela
secundaria (2 o tres afios) pertenecen a esta categoria. (1989/90 U72 SM 9001.)

Alumnos con otra lengua materna escuela primaria, A: participan en la
ensefianza del idioma materno

Total 98.200 alumnos
Ano 1989-90

117.400 alumnos con otra lengua materna representan 126 idiomas. En el afio
escolar 1989-90, se impartié ensefianza en idioma materno a 72.700 alumnos y en
84 idiomas. Vale decir que participaron el 65% de los alumnos extranjeros en la
escuela primaria y el 48% de la secundaria.
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Alumnos con otra lengua materna escuela secundaria

Totzal 98.200 alumnos
Afo 1989-90

Fueron responsables de esta ensenanza 4.700 profesores. Para el alumno esta
enseflanza no es obligatoria, pero los municipios estin obligados a organizarla
para los alumnos que asi lo deseen.

Los alumnos con derecho a este tipo de ensefianza son aquellos que:

<Uno de los padres o tutores tenga como idioma materno otro que no
sea el sueco y que lo use diariamente en el trato con el nirno- y -que el
nirio tenga los conocimientos basicos (en lo que respecta la escuela
primaria) y buenos conocimientos (en lo que respecta la escuela se-
cundaria) en el idiomas.

El finlandés es el idioma que ha dominado entre los alumnos con otro idioma
materno. A principios de 1980, uno de cada dos alumnos extranjeros era finlan-
dés. Hoy en dia esa cifra a bajado y sélo uno de cada cuatro es finlandés. Los
grupos que le siguen en importancia son el drabe, el persa, el polaco, el serbo—
croata y el espanol.

La mayoria de los nifios con otra lengua reciben apoyo en su idioma materno
uno o dos horas a la semana. Casi 7.600 alumnos, es decir el 11%, reciben la en-
sefianza en clases de idioma materno o clases compartidas.
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Clases de idioma materno 1990

Psis = 445
Fnbindesas = 13
Hispanohalianes = 13

En la clase de idioma materno todos los alumnos tienen la lengua materna en
comun y reciben la ensefianza en este idioma como un nifio sueco en sueco.

En la clase compartida la mitad de los nifios son suecos v la otra mitad tienen
otro idioma en comin que no es ¢l sueco. En este tipo de clases tienen un hora-
rio especial que indica la distribucién entre la ensefianza que se imparte en sueco
respecto al idioma materno.

Este tipo de clases estan permitidas durante un méaximo de seis afios de la es-
cuela primaria para todos los grupos de idiomas excepto el finlandés para el cual,
a modo de prueba, han organizado en algunos municipios clases en idioma ma-
terno para los tltimos tres anos de la escuela primaria.
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Porcentaje de alumnos — periodo 1980-89
A: clase de idioma materno

" B: clase compartida

%
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Los alumnos en las clases de idioma materno han disminuido

iC]ase:

idioma malerno | compartida
];9—36_ 7854 2129
1987 6396 2872
1988 16187 1281
1989 5790 1278

127




Esto se debe a variaciones en los objetivos politicos en distintas épocas. El de-
bate se ha dado entre aquellos que son partidarios de las clases de idioma mater-
no como Hanson (1981), Skutnabb Kangas (1976, 1981) que también recibi6 el
apoyo de Lasonen o Toukomaa (1978, 1979). Comentarios a estos modelos en
Suecia son Lofgren (1981) y Ekstrand (1979, 1981).

Skutnabb Kangas es de la idea que uno tiene que aprender primero el idioma
matemo antes de aprender el sueco. Esto lo ha basado en las investigaciones que se
hicieron en Tornedalen en el norte de Suecia con los ninos finlandeses a los que
se les habia prohibido hablar en su idioma. Tornedalen esti situada en la frontera
con Finlandia donde no sélo hay suecos y finlandeses sino también lapones.

Ekstrand och Oksaar parten de la idea que uno puede aprender los dos idio-
mas al mismo tiempo. Ekstrand no niega que (L1) el idioma que uno aprende du-
rante los primeros afios de la vida tenga importancia para la (L2), el segundo
idioma. El proyecto EPAL (Holmstrand 1978) ha demostrado que el aprendizaje
de un segundo idioma en una etapa temprana no resulta nocivo como se pensa-
ba.

Brratt Paulson (1983) concluye el debate sobre bilingiiismo diciendo:

St se quiere que los alumnos mantengan su idioma materno a un nivel
cercano a la norma nacional pero a costa del idioma sueco, deben ele-
girse clases de idioma materno para ellos. Si uno quiere que los alumnos
alcancen un buen nivel de sueco, seguramente a costa de no poder
mantener un buen nivel en su idioma materno, hay que elegir la clase
Sueca con apoyo en sueco para esos alumnos. Si uno desea que los
alumnos sean bilingiies hay que elegir la clase compartidas.

El Ministerio de Educacién sueco, en 1982, llegd a la conclusién después de la
evaluacién hecha por Tingbjtrn, Lindblad y Lofgren que en la practica no habia
mucha diferencia entre los nifios que iban a clase compartida y los nifios de clase
de idioma materno.
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Timplan/Horario

La distribucién de las materias en el horario de estas clases debe centrarse de
acuerdo al siguiente marco:

s 4+ 5 « 6

EN | FN

s B
R

ﬂ__J-

Mil| Mt

3

@

MA | MA

| HE HE
|
T 1 e T 1
A ., —

en el idioma materno

del idioma materno
en sueco

del sueco

demais materias

ID = gimnasia
MA = matemdticas

. v
Primer nivel

24 horas semanales
20 horas semanales
10 horas semanales
8 horas semanales

12 horas semanales

OA = ciencias naturales

SV = sueco
SFS = sueco 2

Segund_oT nivel

13 horas semanales
15 horas semanales
15 horas semanales
19 horas semanales
40 horas semanales

HE = idioma materno

SL = carpinteria o costura

BL = dibujo

EN = inglés

HK = conocimientos hogarefos

La ensefianza en las demdis materias varia de acuerdo con los recursos locales

de cada rectorado.

Como vemos la idea fundamental de estos horario es que los alumnos co-
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do no s6lo mis sueco sino que la ensefianza se imparta cada vez mis en sueco,
asi los alumnos pueden participar en el tercer nivel de la escuela primaria en una
clase sueca (Sks 1988-06-02).

Se llega también a la conclusion que este horario debe ser flexible y amoldar-
se a las necesidades de cada grupo. Asi, tenemos que en el grupo hispanohablan-
te se comenzaba con la ensefanza en sueco desde el primer grado.

Las condiciones para formar clases de idioma materno se han visto dificultadas
en los dltimos afos. La cantidad de alumnos para poder formarla debe ser de 15
como minimo y para una clase compartida de 12. Los alumnos deben, en primer
lugar, proceder de la misma zona, es decir, que estén bajo la misma jurisdiccion
escolar. La escuela sueca se ha descentralizado y ahora la ensenanza depende de
los distintos municipios.

A partir de una proposicién gubemamental (Prop 1984/85:100) se opt6 por la
formacion de clases de idioma materno y compartidas con un horario ajustado a
las necesidades como hemos visto, pero al mismo tiempo que dieran la posibili-
dad, para el grupo finlandés de utilizar el finlandés en el tercer ciclo escolar de la
escuela primaria.

El grupo finlandés

Alumnos finlandeses 1985-1989 (primaria).

A: finlandés como idioma matemo (total)
B: finlandés. C: alumnos en clases de idioma materno
1: alumnos en clase compartida

30000

1988 1989

B varD [OVvarC B2 Var B O Var A
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Alrededor de 30.700 alumnos en la escuela sueca hablan finlandés. El finlan-
dés es un idioma que, por larga tradicion, se ha hablado en Suecia y que es de
importancia ¢n los paises nérdicos. La historia comiin y centenaria ha dejado sus
huellas tanto en la gente sueca como en la finlandesa. Los habitantes de los
paises nordicos tienen la posibilidad de estudiar o trabajar en cualquiera de
los paises que lo componen por comun acuerdo.

Para mejorar la situacion escolar de los nifios, la escuela sueca ha puesto en
marcha un plan pedagégico especialmente dirigido al grupo finlandés. Esta activi-
dad se estd desarrollando en 16 municipios. De acuerdo con una decisién guber-
namental (1990-05-03), continuard este trabajo hasta el afio escolar 1992/93.

Durante los primeros afos en que esta actividad se fue desarrollando, se dedi-
caba la mayor parte del tiempo a probar distinios horarios. Hoy en dia, se sabe
que bajo el nombre de modelo biliglie se esconden distintas realidades. Esto re-
sulta de las posibilidades locales individuales v de las actitudes frente a este tipo
de ensefianza por parte de las maestras involucradas en el sistema. Pirko Berg-
man es una de la personas que tiene como funcién la evaluacién de estos mode-
los finlandeses, Ella con abstencién de postura previa, ha registrado lo que ocurre
en las clases bilingtics finlandesas en el tercer nivel. Partié desde la perspectiva
del alumno y describe qué ocurre en esos tipos de ensenanza bilingtie.

En el tercer nivel ha podido caracterizar los modelos de la siguiente manera:

Modelos finlandeses bilingties (tercer nivel)

A. Total separacion de los idiomas.

— Estudios periédicos en cada idioma

—  Finlandés como idioma de ensenanza, sintesis en sueco

—  Materia dividida entre una profesora sueca y una finlandesa
B. Separacién de idiomas a través de personas
C. Mezcla de idiomas

Para explicar la separacién vy la mezcla de idiomas utiliza esta divisién hecha
por Jacobson (1990).

SEPARACION DE LENGUAS

— Materia
— Persona
— Lugar

— Tiempo

MEZCLA DE IDIOMA

— Mezcla casual

— Traduccién

— Conocimientos previos en L1. Ensenanza en L2,

— Cambio sistematico entre unidades de pensamiento
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Cantidad de lecciones y materias por curso

Afio 7 8 9 Total
Materia
Finlandés 2 1 3 6
Sueco 5 2 - 11
Inglés 3 1 1 5
Ciencias Sociales 8 2 3 15
Ciencias Naturales 3 1 4
Matemadticas 2 2 4
23 6 14 43

Cantidad de lecciones / modelo de ensefianza, idioma y materia

Modelo A B 3 Taotal
' fi sue fi sue fi sue

Materia

Finlandés 3 3
Sueco 7 5 12
Inglés 41)x 5
Sociales 8 2 1 4 15
Naturales 3 1 4
Matemitica 1 3 4
Total 12 9 - 4 12(13)x 5 43

9

El objetivo de la actividad pedagégica para los alumnos finlandeses ha sido
desarrollar métodos bilinglies y materiales diddcticos que favorezcan el bilingiiis-
mo activo y un desarrollo amplio de la personalidad del alumno siguiendo siste-
maticamente el trabajo desempefiado en las clases. _

Los municipios que han trabajado con objetivos pedagdgicos claros han logra-
do una renovacién en los métodos y en la pedagogia referente a la ensefianza bi-
lingiie. Desde un punto de vista organizativo, han hecho posible la cooperacién
entre las maestras participantes en los modelos. Se ha partido del alumno y se ha
dejado que la pedagogia y los métodos influyan en la organizacion.

Los municipios, en colaboracién con la universidad, han organizado cursos de
reciclaje para los maestros de finlandés, sueco y ciencias naturales, han aumenta-
do la calidad de la ensefanza bilingiie. Otras comunas han desarrollado material
didéctico adecuado a este tipo de esnsefianza.
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Los responsables de la ensefianza en Suecia han solicitado una investiga-
cién cientifica para determinar el modelo apropiado para el aprendizaje bilin-
giie, basado en el siguimiento de los alumnos durante la escuela primaria y
secundaria.

Este trabajo de investigacién se desarrolla desde 1987 en el Centro de Bilin-
giiismo de la Universidad de Estocolmo en un proyecto denominado -Biligiiismo
en la escuelar, dirigido por Ake Viberg. La evaluacién dio como resultado que los
alumnos habian alcanzado un buen grado de bilingiiismo y que mds alumnos, en
comparacién a afios anteriores, habian continuado en la escuela secundaria.

Asimismo, segin Ake Viberg, los resulados demuestran que la competencia
lingtiistica de los alumnos en sueco, estd directamente relacionada con el entor-
no/medio en que viven. No ha encontrado ninguna relacién entre modelo de en-
sehanza y la competencia lingiiistica.

Concentrindonos en los alumnos hispanchablantes vemos que:

De los 7.635 alumnos que en 1987-88 fucron a la escuela primaria, el 79% par-
ticipaba en la ensenanza de idioma materno. De éstos, el 3% en clases de idioma
materno y el 5% recibia ensefianza en clases compartidas.

En la escuela secundaria hay 1.505 alumnos de los cuales el 66% participa en
la enseflanza del idioma materno.

Alumnos hispanohablantes.
Clase de idioma materno Clase compartida
Afo
1588 16 (225) 27 (304)
1989 14 (188) 15 (126)
1990 13 (208)

Como vemos las clases van disminuyendo. Esto resulta de los cambios politi-
co-econdmicos que se estdn produciendo en el pais.

El idioma espaiiol tiene un estatus diferente que el finlandés y ocupa, como
idioma minoritario, el quinto lugar. Hoy en dia, el espafiol se puede estudiar
como asignatura libre en el tercer nivel de la escuela primaria v como tercer idio-
ma en la escuela secundaria.

Los latinoamericanos comenzaron a llegar a Suecia el ano 1973, con la caida
de Allende. La mayoria de ellos son exiliados politicos. El grupo de nifios latinoa-
merijacanos es muy heterogéneo en comparacién con el grupo finlandés. Vienen
de distintos paises, el 70% es chileno pero hay argentinos, uruguayos, peruanos,
bolivianos, paraguayos y centroamericanos.

Todos ellos portan culturas propias y se expresan en forma diferente. En una
clase de idioma materno hay generalmente una gran variedad de nacionalidades.

Hay un grupo minoritario de espafioles que llegaron en los afios 60/70 y la
mayoria estin integrados en la sociedad.
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Se han realizado pocos estudios sobre la situacién de los nifios latinoamerica-
nos en Suecia. Orlando Mella, en 1983, ha estudiado a 117 nifios latinoamerica-
nos de cuatro municipios: Estocolmo, Gotenburgo, Botkyrka y Uppsala. Como
método de medicién utilizé el test de Cloze.

Llegd a la conclusion que la competencia lingiiistica en espanol era de un alto
nivel a pesar de que tenian dificultades en gramitica y ortografia. En cuanto al
entendimiento auditivo y 1a lectura no demostraban tener ningtin problema. La
mayoria tenfa un mejor nivel de espafiol que de sueco. Un 25% domina los dos
idiomas por igual. Cuanto mds tiempo habian vivido en Suecia menos dominaban
el espafiol. Lo mismo pero al revés ocurria con el sueco. El tipo de ensefianza o
modelo al que habian participado y la situacién particular familiar de cada uno
no parecia influir en el resultado.

La investigacion que estoy realizando sobre esto la hago conjuntamente con el
Centro de Bilingtiismo y es el dnico trabajo que actualmente se estd haciendo con
alumnos latinoameriacanos.

Estoy estudiando la competencia comunicativa (espariol/sueco) para investigar
el desarrollo bilingtie de los nifios latinoamericanos en Suecia, partiendo del con-
cepto tedrico introducido por Hymes, de -«competencia comunicativa», Me interesa
aclarar tres aspectos fundamentales, comprendidos dentro de este concepto:

1. La competencia gramatical es la capacidad que tienen los individuos
para formar palabras y oraciones, para pronunciar (y escribir sin faltas
de ortografia) con ayuda de reglas interiorizadas, para desarrollar su vo-
cabulario aplicando el conocimiento y la capacidad de entendimiento y
para expresar, al nivel de la palabra y de la oracién, lo que el individuo
quiere.

2. La competencia textual, que permite al individuo expresarse correctamente
en distintas formas, haciendo sintesis, comentarios, composiciones, contan-
do historias, escribiendo articulos, hablando en publico, etc.

3. La competencia social, es decir, saber utilizar el idioma segiin las reglas de
comunicacién de la sociedad en que vive.

Los factores que conjuntamente influyen en la competecia comunicativa del
nifto son: la nacionalidad del alumno, su nivel socioecondmico, la cantidad de
afnos en Suecia, su capacidad idiomdtica, su motivacion, actitudes e inteligencia. A
esto hay que afadir el uso activo de sus idiomas a diario, el contacto que tiene
con su propia cultura y pais. La actitud de su entorno y familia para con los idio-
mas y el modelo de ensefianza.

El grupo que investigo estd formado por 50 alumnos provenientes de clases
de idioma materno, clases compartidas y clases suecas, que he entrevistado en
dos ocasiones, @nto en sueco como en espatiol, la primera vez en cuarto gra-
do y la segunda en sexto. Los datos reunidos son de tipo oral y escrito, v
abarcan los distintos niveles de competencia comunicativa y los factores que
influyen en ella.
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El tipo de datos reunidos responden a:

4) la competencia comunicativa
b) los factores que influyen en la competencia comunicativa
¢) los modelos de ensenanza

Técnicas utilizadas para reunir datos sobre la competencia comunicativa.

Competencia gramatical

— entrevista (una en cuarto, otra en sexto, duracién 30/40 minutos
— redaccién sobre un tema propuesto, en el cual se le ha dado el comienzo
de la historia

Competencia textura

— narracién de peliculas mudas cortas (5 en cuarto grado, 4 en sexto)

Competencia social

— juego de roles:
a) elicitacién de los siguientes actos de habla: exhortacién, distintas for-
mas de peticion, felicitar, contestar el teléfono, consolar.
b)  dramatizacién sobre un tema dado.
— contestar anuncios de una revista (dirigido a un nifio).
— escribir a una persona mayor pidiéndole algo.

Las entrevistas, las narraciones y los juegos de roles han sido grabados en cinta.

Técnicas utilizadas para recoger datos sobre los factores que influyen en la
competencia comunicativa, la evaluacién de los maestros y del modelo de ense-
nanza:

— encuesta

— entrevista con los maestros

— evaluacion individual de los maestros sobre la competencia comunicativa
de los alumnos

— observacién participante.
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Los cursos de «apoyo oral» para
maestros no-catalanoparlantes

Dolors Ferrer i Canadell y Montserrat Fullola
Pericot

Institut de Ciéncies de ’Educacié. Universitat de Barcelona

Introducciéon

Los cursos de apoyo oral son cursos especificos para trabajar y mejorar la lengua
oral, que tienen como objetivo que los ensenantes alcancen un nivel de competencia
comunicativa que les permita dar las clases en cataldn y desarrollar con naturalidad
sus actividades en la escuela en la que para ellos es una segunda lengua.

El conocimiento, mis o menos pasivo, por el hecho de estar en contacto con
la lengua, o bien teérico por el estudio de la gramdtica y la ortografia no son una
garantia, en nuestra situacion linglistica, del uso de dicha lengua y su correspon-
diente dominio practico; y es a partir de esta constatacién que surge la necesidad
de plantear unos cursos en que el objetivo del uso de la lengua sea el unico y
principal.

Partimos del supuesto de que hacer uso de un lenguaje, hablar una lengua no
es sino una actividad. Jugamos un gran nimero de juegos del lenguaje por el he-
cho de estar inmersos en esta actividad: dar 6rdenes y desobedecerlas, describir
la apariencia de un objeto, explicar un suceso, dar las gracias, preguntar, saludar,
son algunos ejemplos. El objetivo, ante el hecho de la adquisiciéon de una segun-
da lengua sera pues desarrollar competencia comunicativa, es decir, aprender a
usar este instrumento con el que hacemos todas las cosas.
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Este planteamiento, que parece evidente, no se cumplia en muchos casos ya
que, resumiendo podemos concretar que el apoyo oral nace de:

1. Una necesidad del Reciclaje y los cursos de Normalitzacié Lingiiistica que a
menudo acaban priorizando la lengua escrita sobre la expresién oral.

2. Una necesidad de los maestros, ya con titulo o certificado de capacitacion
de cataldn, en proceso de obtencién del mismo o bien sin él, que tienen
que dar las clases de alguna materia en esta lengua y no tienen la suficien-
te seguridad para hacerlo y les faltan recursos y ayuda.

3. El hecho de que muchos maestros no—catalanoparlantes no encuentran la
forma de usar habitalmente la lengua, no tienen ocasién ni una auténtica
necesidad de hacerlo, ni en su vida privada, en la calle o en casa, ni en su
vida profesional en la escuela hasta que no se ven obligados a ello por los
programas de inmersién y el proceso de normalizacién lingtiistica en las
escuelas.

Son, de hecho, un conjunto de actividades y recursos, como ya hemos dicho
al margen de titulaciones, que se han puesto al alcance de estos maestros no-ca-
talanoparlantes que encuentran tantas dificultades cuando tienen que poner en
practica sus conocimientos del cataldn, ¢s decir, cuando tienen que usarlo y reali-
zar la ensefianza en esta lengua.

Desde el momento en que este hecho se hace evidente y también que es necesa-
rio darle una respuesta cada vez mds amplia en todos sentidos, se fue elaborando un
plan de actuacién adecuado a los requerimientos que nos iban llegando.

Desde el ICE se establecieron unas coordinaciones, una formacion de forma-
dores y unas directrices bdsicas de lo que debian ser estos cursos y de la metodo-
logia que habia que emplear en ellos.

Que este plan fuera en todo momento adecuado suponia bisicamente no se-
parar nunca la coordinacion técnica y la pedagégica, los profesores formadores y
los maestros-alumnos, mediante mecanismos diversos que hicieran posible la co-
municaciéon constante entre todos los implicados y que la toma de decisiones no
fuera en ningin momento alejada de la realidad.

En lo concerniente a la vertiente pedagdgica, cabe destacar en primer lugar
que pretendemos siempre que el alumno ponga en prictica su dominio pasivo y
latente, porque debemos tener en cuenta que siempre partimos de un conoci-
miento previo de la lengua, asi pues, debemos conseguir que se mueva y se en-
cuentre en un ambiente favorable a la comunicacién que lo estimule a usarla.

El funcionamiento es, por lo general, a base de debates, preparacion de temas
de la especialidad de los alumnos que se exponen y comentan, juegos ( de «ro-
les,, de palabras,...), trabajos sobre cuentos, chisles, textos, material grafico, etc.

Es a partir de actividades ladicas v animadoras, temas interesantes y sugeren-
tes que se quiere lograr no tinicamente que se expresen en cataldn sino que ade-
mis deseen hacerlo y participar.

Estas actividades sirven para realizar unas clases amenas y distendidas, pero
no debemos olvidar ni dejar de lado que los ejercicios que se proponen deben
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tener una reflexién detrds sobre aquello que se quiere lograr, esto es trabajar as-
pectos concretos de la lengua y mejorarlos, pero sobre todo creemos que esto
solo puede hacerse creando un contexto favorable al cambio de habitos lingtiisti-
COs.

Plantearemos el tema a partir de los dos cuadros siguientes:

En el primero, «cursos de apoyo oral- veremos como ha ido modificindose el
nimero de cursos a lo largo de los afios:

Cuadro 1. Cursos de apoyo oral.

Afios académicos | Cursos Alumnos Profesores J
1986-87 5 47 4
198788 8 98 66
1988-89 23 299 19 _i
1989-90 40 470 37
1990-91 37 443 35
1991-92 42 504 36

En el segundo, la evolucién habida en la formacién de los profesores:

Cuadro 2. Formacién del profesorado de los cursos de apoyo oral

1987-88 Jornadas para informar y reflexionar sobre las técnicas para la
ensefianza del catalin como segunda lengua.

1988-89 Creacitn de la coordinacion pedagégica y técnica.
| Jomadas para la provisién de material practico.

1989-90 Seminario permanente para ofrecer técnicas de evaluacién para la
planificacién de posteriores acciones

1990-91 Jomadas de formacién sobre como rabajar aspectos concretos de
la lengua (dossiers).

Haremos un resumen de lo que se ha hecho hasta ahora curso por curso, ex-
plicando en primer lugar los aspectos generales, después los de la formacion de
formadores y por dltimo los mis directamente relacionados con el alumnado. De
esta forma podremos apreciar la evolucién que han seguido, las dificultades y so-
luciones que se han ido encontrando, y en definitiva lo que han sido.

Los cursos académicos 1983-84 y 1984-85, se organizan de una forma que
podriamos calificar de espontinea y un tanto informal: los -grupos de conversa-
cione, Los alumnos de Reciclaje provenientes de los niveles de lengua para no—ca-
talanoparlantes pedian tener mas tiempo, ademids de las horas de clase del curso
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reglado, para poder practicar y mejorar la expresioén oral, y esto dio lugar a estos
grupos o cursos, cuyo objetivo era de hecho el mismo que el del «poyo orals.
Los alumnos se reunian con un profesor que los animaba a hablar en catalédn, lo
cual no tenian oportunidad de hacer en su ambiente habitual.

Durante el curso 1986-87, csta demanda toma mds cuerpo porque no es sola-
mente de los alumnos de Reciclaje, proviene también de los claustros de las es-
cuelas y de la inspeccion que constatan la necesidad de tener maestros realmente
capaces de llevar a cabo la ensefianza en cataldn.

Comienzan a tener otro tratamiento, se hacian en horario de trabajo en horas
no lectivas, normalmente a mediodia.

Es entonces que, por un lado, se organizaban grupos de apoyo oral en las es-
cuelas que lo solicitaban y, por otro, grupos de conversacién como apoyo o com-
plemento a los cursos reglados de Reciclaje. Los primeros son los contabilizados
en las cifras del cuadro y no los segundos, de ahi el escaso nimero de cursos en
este ano académico.

En el 1987-88, continda esta linea de actuacion y se considera necesario orga-
nizar y llevar a cabo la formacién de los profesores que impartian este tipo de
cursos y de darles herramientas de trabajo. Se empezaba a poner de manifiesto la
auténtica necesidad de un refuerzo a la expresion oral de los ensenantes y de
la importancia y el creciente nlimero de estos cursos.

Se organizan pues las primeras jornadas de formacién de formadores con el
objetivo de informar y reflexionar sobre las técnicas para la ensenanza del cata-
lin como segunda lengua. Ofrecieron una buena recopilacién sobre la forma de
llevar a cabo un curso de este tipo.

En el curso 1988-89, una nueva demanda se anade a las antes ya menciona-
das, la del SEDEC (Servicio de Ensenanza del Catalin) que lleva a cabo los Planes
Intensivos de Normalizacion Lingiiistica en las escuelas.

Este organismo tiene un conocimiento real de las necesidades existentes y una
previsién a corto plazo segin el incremento de las aulas que van incorporindose
a realizar la ensenanza en cataldn. Sus coordinadores recogen la informacién y es
a través de éstos que llega también al ICE la deteccién de esta falta de profesora-
do apto, por zonas, a la cual se dard respuesta.

En el cuadro observamos en este afio académico un aumento considerable del
nimero de cursos y por tanto del nimero de profesores—formadores.

Este incremento comport6 la contratacién de muchos profesores—formadores no-
veles, v por esto se organizé una coordinacion pedagogica y técnica que iba respon-
diendo a sus necesidades concretas, al tiempo que se realizaba un seguimiento y un
diseno del curriculum. A final de curso, v esto se ha venido haciendo en los cursos
siguientes, los profesores entregaban al ICE memorias con su programacion y las ac-
tividades para desarrollarla, comentario personal del resultado de las actividades, y la
opinién personal sobre el curso y sugerencias de cambio o mejora. La lectura de es-
tas memorias ha sido el punto de partida de muchas adecuaciones.

En estas reuniones periodicas de coordinacion se intentaba transmitir también
la idea que el ICE tenia de lo que debian ser estos cursos v de la metodologia
que habia que emplear en ellos.
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Ademis de este seguimiento y trabajo continuado sobre la tarea de los profe-
sores y su resultado, este afio se realizan las segundas jornadas de formacién
cuyo objetivo es abastecer al profesorado de material prictico para la ensefianza
de segundas lenguas.

A final de curso se pasé una encuesta a los alumnos para evaluar, especial-
mente de forma cualitativa, los cursos de apoyo oral, el trabajo de los profesores,
si los cursos les servian realmente para sus clases, si la dindmica y el ritmo eran
correctos y los conocimientos que recibian eran aquellos que esperaban. De un
80 a un 90% de los alumnos respondié afirmativamente a estas preguntas.

En el curso 1989-90, el SEDEC detecta mis carencias de profesorado con do-
minio oral porque hay mis escuelas que siguen los Planes Intensivos de Normali-
zacién Lingiiistica y por ello hay un aumento considerable del nimero de cursos,
que no implica en modo alguno modificaciones en el funcionamiento ni en la es-
tructura que ya se habian consolidado.

Interesé entonces saber la formacién previa de catalin que tenian los
maestros—alumnos que asistian a estos cursos y para ello se consideré oportu-
no tener una ficha individual de cada alumno. Esta informacién sirvié para ob-
servar que muchos de los alumnos de estos cursos lo eran también de los cur-
sos reglados, que incluso en muchas ocasiones tenian el certificado de capaci-
tacién o titulacién necesaria para impartir la ensefianza en catalan, pero que
no eran capaces de hacerlo. Esta constatacién explicaba el hecho de que el
nimero de inscritos en los cursos reglados descendia y, por el contrario, au-
mentaba el de los de apoyo oral, v sabiamos también a quién iban dirigidos
exactamente.

En cuanto a la formacién si hubo cambios. Hubo un seminario permanente
del profesorado a lo largo del curso cuyo objetivo era ofrecer técnicas de evalua-
ci6n para realizar un seguimiento del progreso del alumno en la expresién oral y
Pplanificacion de posteriores acciones. Este cambio respondia a la voluntad de inci-
dir directamente en los cursos y que esto a su vez revirtiera en el seminario de
formacion. De este modo, se queria conseguir crear un feed-back entre la forma-
cién y la practica directa. Se consideré positivo ir mds despacio y reflexionar so-
bre el material y sus resultados en el aula, por este motivo las jornadas se convir-
tieron en seminario permanente, siguiendo la linea de las reuniones de coordina-
cién iniciadas en el curso anterior.

En el curso 1990-91, vemos como el objetivo principal y mas general de ad-
quisicién y dominio de la prictica oral se va consiguiendo y nos planteamos aho-
ra responder a necesidades mis concretas, como podremos ver 4 continuacién,

Una preocupacién de los maestros es la falta de seguridad cuando tienen que
hacer uso del vocabulario adecuado de las distintas materias. Por este motivo, se
han organizado sesiones con profesores conocedores de este 1éxico propio de
cada materia. Estos trabajan con los alumnos en clase y complementan de este
modo la tarea del profesor—formador.

Se ha considerado imprescindible que el «apoyo oral» no quede aislado de la
actividad del maestro ¢n la escuela, es por esto que se propone a los alumnos
programar contenidos y objetivos de su clase y poner en prictica esta programa-
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cién, cada uno en su aula, para comentar después los resultados y el éxito o a
veces fracaso obtenido.

Esto es importante para no hacer de la practica de la lengua algo -artificial»,
sino que al contrario sea un hecho y se produzca realmente tanto en el aula del
maestro como en €l aula del curso de «apoyo-.

Otra necesidad de los alumnos es, una vez alcanzada la fluidez, trabajar y co-
rregir aspectos concretos de la lengua, de estructuras, fonética, etc.

Para dar respuesta a este requerimiento se organizan de nuevo jornadas de
formacion de formadores, que este curso son para ofrecer orientaciones didécti-
cas y confeccionar material para trabajar aspectos concretos de la lengua. El resul-
tado fue la elaboracién de tres dossiers de material prictico que se entregaron a
los profesores a principio de curso, los titulos de esta recopilacion son:

e «Actividades comunicativas para la practica de la expresion oral.»
e Actividades lidicas para el aprendizaje de la lengua oral y escrita.»
e «Actividades para desarrollar funciones lingliisticas y la fluidez oral.»

Estos dossiers se han convertido en una herramienta de trabajo préctica y fun-
damental para la preparacién de las clases. Era necesario disponer de un material
de uso comiin, que garantizara una unificacién de la metodologia y, como ya he-
mos dicho en mis de una ocasién, transmitiera la idea global que de estos cursos
tenia el ICE.

En el curso 1991-92, contintia intensificindose la preparacién de clases, por-
que ya hemos visto que se nos plantea una demanda mis puntual y concreta (du-
das sobre palabras, estructuras, formas de expresién o usos concretos de determi-
nados términos) que no siempre es facil de atender, pues hemos de tener en
cuenta que el material para estos casos no existe y debe irse claborando. Por
‘todo esto, actualmente, vamos hacia una formacién mis especifica, ofrecemos a
los profesores—formadores unas sesiones tedricas sobre puntos conflictivos de la
lengua.

En lo concerniente a los alumnos, continda la actividad de preparacién de sus
clases con el asesoramiento del profesor-formador. Y siguiendo con la idea de no
limitar el uso del catalin a la situacién controlada y el contexto artificial de un
aula, una vez al mes se hard la clase en la calle, esto es en situaciones cotidianas
(bares, teatros, tiendas, mercado,...) porque hemos visto que, aun con la ayuda y
el progreso los maestros contindan inseguros y preocupados cuando se trata de
vivir normalmente en cataldn.

Es pensando en esta contextualizacién de la lengua que se han preparado
unas charlas de tipo cultural, con visitas y coloquio a cargo de personas especiali-
zadas en temas diversos. Pretendemos con esto que el uso de la lengua se acer-
que realmente a los alumnos con unas actividades que realiza normalmente en
cataldn cualquier hablante.

Este ano contindan y se incrementan las sesiones de vocabulario y 1éxico es-
pecifico, Este aspecto, junto a la correccion fonética es lo que mds motiva el inte-
rés de los alumnos que asisten al apoyo oral.
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Se ha constatado que una cuestién que debe tratarse en este momento es la
de la dificultad de asimilacién de determinadas correcciones por parte de los
alumnos. Llegados a un punto, por lo general una vez alcanzado un nivel acepta-
ble de fluidez, el proceso de mejora se estanca y persisten una serie de errores
que no se consiguen corregir v que el alumno sistemdticamente va repitiendo, Es
en este punto donde se encuentran actualmente muchos de los alumnos. Se ha
pensado en una atencion individualizada, que haga reflexionar sobre los errores y
aporte las soluciones de correcién necesarias para poder seguir adelante en el
proceso de mejora estancado. A este procedimiento lo llamamos tutoria, y consta
de cuatro sesiones que un solo alumno tiene con su profesor.

A lo largo de este curso habrd un grupo de trabajo compuesto por psicolin-
glistas y socidlogos que hard una valoracion de la expresion y de las actitudes
de los alumnos de apoyo oral, v posteriormente se ofreceran unas pautas de tra-
bajo y se confeccionard material de acuerdo con el resultado de esta valoracion.

Se ha considerado, después de todo el camino recorrido y el trabajo realizado,
muy oportuno hacer un balance detallado de la situacion.

Conclusiones

Hay que hablar de un balance posidvo del apoyo oral, en ¢l sentido de que la
formacion del profesorado, las coordinaciones, la recopilacién de material, segui-
miento del trabajo de los profesores, etc. han sido provechosos para los objetivos
que se pretendian alcanzar, es decir, mejorar la expresién oral de los alumnos v
encontrar €l mejor modo de hacerlo y las herramientas necesarias para favorecer
esta competencia comunicativa de los ensefantes. Como hemos dicho al princi-
pio, siempre se han querido tener en cuenta las exigencias y necesidades de to-
dos los implicados y ha pretendido ser una oferta ajustada a una realidad exis-
tente.

Aun queda mucho por hacer, pero creemos que los cursos son una aportacién
a la mejora de la calidad de la ensefianza en catalan, y esto es importante porque
cualquier aportacion a esta dificil tarea lo es.

Cabe senalar también aqui que los alumnos, por lo general, estin satisfechos
de los cursos, que gozan de un buen prestigio, lo cual nos anima a continuar en
esta aportacion,

Cada vez mis observamos que quiza se impone otro cambio de nombre, que
lo que ofrecemos no son cursos exactamente sino algo mds amplio, un conjunto
de Actividades de Apoyo Oral.
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La complejidad en el aprendizaje de
una segunda y/o tercera lengua: el
proyecto multilingtie del imnstituto

espanol de Paris

Francisco Ferrero Campos, Maria Luz Ocafia
Herreros y José Ignacio Segui Asin

1. INTRODUCCION

El mundo, hasta hace un siglo, se circunscribia al pueblo, la ciudad, la regién
y el Estado-Nacién. Dominar el idioma materno: saber leer, escribir, expresar
ideas con claridad en la propia lengua era suficiente para comprender y vivir en
el mundo. Las lenguas extranjeras eran necesarias exclusivamente para eruditos,
diplomdticos, navegantes o viajeros.

El conocimiento de un idioma formaba parte también de lo que se considera-
ba «cultura general v, como tal, siempre ha estado, de un modo u otro, incluido
en los planes curriculares del Bachillerato y de las carreras universitarias,

Los movimientos migratorios y, sobre todo, el desarrollo politico de las relaciones
internacionales: el movimiento hacia la convergencia politica en Europa, aunque
también en el resto del planeta, por una parte, v el desarrollo de las comunicaciones,
medios de transporte de personas y de palabras u otros signos, por otra, ha hecho
que en un mundo mulilinglie los hombres se encuentren en situaciones de bilingtiis-
mo o mulibilingiiismo, necesiten adaptarse y comunicar, ¢n otras lenguas. La com-
petencia en la utilizacién de la lengua del grupo social en el que el hombre vive o
trabaja es un factor determinante de su integracién en el grupo.
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En el contexto politico actual: una Europa, ya unida en Maastrich, de 12
idiomas oficiales y, al parecer, de mas de 40 no oficiales (entre lenguas oficia-
les de estados, dialectos, formas dialectales, hablas, etc.), en un movimiento
de reencuentro de un Continente dividido en dos a causa de dos guerras: un
Continente de riqueza lingiiistica inaudita. En este mundo nuestro con aspira-
ciones de politica planetaria uno de los obstaculos al didlogo v a la comunica-
cién indispensables para la paz v el progreso, es la multiplicidad de las len-
guas asi como el arraigo del hombre a la suya, como parte esencial de su na-
turaleza.

Nuestro contexto histérico lo constituye una fuerza irresistible hacia la con-
vergencia, la supresion de obstdculos y fronteras a la comunicacion por una par-
te, y por otra, una defensa de lo constitutivo de la nacionalidad tal y como esta-
ba pretendidamente constituida en un periodo histérico pasado. La reivindica-
cién que mds aparcce en la superficie del movimiento nacionalista es la del de-
recho a la lengua histérica.

En este contexto lingtisticamente conflictivo nos encontramos en situaciones
muy originales y sumamente complejas de plurilingiiismo de facto en la sociedad
y en los propios centros educativos que inciden decisivamente en todo el conjun-
to de la vida de los centros docentes.

Por otra parte, observamos que la investigacion en didéctica de Lenguas Ex-
tranjeras se ha desarrollado, en buena medida, para la ensefnanza de los adultos.
No obstante, los idiomas son parte sustancial en los horarios de los centros edu-
cativos. Los programas de politica educativa plantean ademas que el aprendizaje
de idiomas sea adelantado en el curriculum.

La ensenanza de los idiomas es una preocupacion mayor para los padres, ya
que ser poliglota es considerado como un elemento indispensable de la forma-
cién. De ahi que sc creen socicdades v programas de iniciativa privada orienta-
dos hacia la ensefianza precoz de lenguas extranjeras, hacia las estancias de estu-
dios en otros paises (hoy por hoy y fundamentalmente en Estados Unidos y el
Reino Unido por la predominancia del inglés).

Como hemos apuntado, los lugares en que, de hecho, hoy, aparecen situacio-
nes de bilingliismo o multibilingtiismo son multiples: empresas multinacionales o,
sencillamente, centros de trabajo que emplean a personal extranjero o centros
educativos. Uno de estos lugares de convergencia de lenguas y culturas es el Ins-
tituto de Bachillerato «Liceo Fspanol de Paris: de donde parte nuestra reflexién y
en la que nos vamos a centrar en esta comunicacion.

2. JUSTIFICACION DEL TERMINO «COMPLEJIDAD»

En esta comunicacién hemos introducido el término de «complejidad: por dos
motivos v por la doble perspectiva que ofrece. Se trata, por una parte, de la cons-
ratacion de que la situacién es «compleja- en el sentido que confiere a la palabra
el diccionario de la Real Academia Espanola: «dicese de lo que se compone de
elementos diversos.»
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Como veremos mas adelante, el alumnado es un conjunto de elementos diver-
sos socioldgica, cultural y lingiiisticamente hablando. De ahi, la complejidad de
una situacion constatable por cualquier observador.

Por otra parte, y aunque no lo desarrollemos por no tener cabida en este con-
texto, tenemos presente el sentido que confiere a la palabra en la actualidad la Fi-
losofia y especialmente la Teoria del Conocimiento, puesto que, al fin y al cabo,
de conocimiento se trata cuando hablamos de capacidad lingiiistica.

En el conjunto de su obra La Méthode, especialmente en «La Connaissance de
la Connaissance»," Edgar Morin plantea la complejidad del conocimiento humano,
introduciendo en la reflexién las dltimas aportaciones de lo biolégico v las suge-
rencias del lenguaje computacional para dar cuenta del funcionamiento del cere-
bro en el desarrollo de dicho conocimiento.

Por otra parte, en toda Didictica subyace una Pedagogia y en ésta, a su vez,
una Teoria del Conocimiento en la que cada dia se descubren nuevos elementos
que convergen interactuando, interfiriendo y oponiéndose mutuamente. Tal y
como resume Charles Hampden Turner” la concepcién del cerebro, como érgano
del pensamiento, ha sido abordado desde una enorme multiplicidad de aspectos.
La mayoria de ellos contiene una parte de la verdad.

Cuando hablamos de -Ensefanza- nos movemos en el campo del desarrollo
de la inteligencia cuya sede fisiolégica es el cerebro. Por eso no se puede tam-
poco ignorar que, en la adquisicién de un idioma extranjero, inciden elemen-
tos fisicos y biolégicos, aunque también, antropolégicos, culturales, politicos,
afectivos, ... y, seguramente, muchos mds que desconocemos. De ahi la nece-
sidad de abordar su didactica desde la perspectiva de la complejidad y de la
pedagogia como lo preconiza, v en el sentido que lo entiende, R. Galisson,’
quien lamenta que en el discurso de los especialistas de la didactica de las se-
gundas lenguas se haga abstraccion del discurso didactico en general y del
discurso pedagégico en particular.

Sc ha venido utilizando el término de «tecnologia- y mas recientemente el de
<ngenieria- en determinados dmbitos refiriéndose a la diddctica entendida como
técnica de aprendizaje. Como si la educacion fuese algo que perteneciese a la
misma categoria que la construccion de carreteras o ferrocarriles. Casi nunca se
citan obras de pedagogos en las referencias bibliogréficas. Es preciso recuperar la
palabra y el concepto de pedagogia vy tratar los problemas de la ensefanza desde
su perspectiva histdrica rica en experiencia desde que Sécrates la inagurara en el
ambito de nuestra cultura grecolatina.

No obstante todo ello, se ha de tener en cuenta también que la didictica de
las segundas lenguas se ha planteado sobre todo fuera del contexto de los cen-
tros educativos: desde lugares extranos a dichos centros. La metodologia existente
establece niveles de competencia que no siempre coinciden con los cursos acadé-
rnj(ios. Los motivos que la han inspirado son problemas de cardcter sociolingtiisti-
CO.

Dicha metodologia, cuyos materiales se encuentran en un mercado cada vez
mis prospero, estd especialmente pensada para adultos o jévenes que aprenden
en contextos no escolares,
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Finalmente, como colofén de este apartado, decir que el sistema educativo es
lo que se entiende por sistema complejo con todo lo que ello conlleva.

La ensefianza de las lenguas en un contexto tal, s6lo puede ser planteada des-
de una perspectiva globalizadora que tenga en cuenta el conjunto de elementos
que inciden en el hombre en su proceso de formacién y aprendizaje.

Una vez hechas estas consideraciones, hemos de advertir, a la vez que consta-
tamos la amplitud del campo que se abre a la investigacién tedrica y pedagégica,
que nos vamos a limitar, en el marco que se nos circunscribe, a exponer una si-
tuacién de ensehanza en un contexto sociologico determinado. Es decir, que a la
vez que somos conscientes de los campos que se abren, nos limitamos a exponer
una experiencia: un proceso educativo, a lo largo de un periodo determinado y
limitado en el tiempo.

3. HISTORIA LINGUISTICA DEL LICEO ESPANOL DE PARIS

El Liceo espafiol de Paris, creado en 1962, tenia como finalidad acoger a los
hijos de los emigrantes de entonces, pero la realidad social del momento dista
mucho de la realidad y fines actuales.

Su enclave lo sitia como avanzadilla inmejorable para impartir todo tipo de
ensenanza, pero en especial la de los idiomas.

Debemos senalar, no obstante, cudles han sido los momentos decisivos que
han desembocado en la situacién lingtiistica actual y aquellos factores que la han
motivado.

3.1. LOS COMIENZOS

Una primera problemdtica se remontaria al momento de la creacién del Liceo,
promovido por la urgencia que tenian muchas familias de emigrantes espaoles
de los afios 60 en dar a sus hijos una ensefianza espanola.

La comunidad resultante de la corriente migratoria de Espana hacia Europa (y, en
nuestro ¢aso, a Francia) de esos anos se unié a la ya existente, la de los espanoles
del exilio, v a la de los portugueses, y, en alglin caso, sudamericanos. Esa situacién
sociolégica se reflejaba en el Liceo. No nos consta que hubiera alumnos franceses.

Consecuentemente, el Liceo, durante esos primeros afios, debié de contar con
un alumnado compuesto fundamentalmente de espafioles, hijos de los inmigra-
dos por motivos econémicos de los afos 60.

El centro, como hemos indicado, fue promovido por los padres de aquellos
alumnos y van a ser ellos los principales protagonistas y gestores de cuanto ocu-
rra en €l durante muchos anos. A esa doble fuente migratoria, la ya existente y a
la recién llegada, se le debe el comienzo del Centro.

De aquellos primeros momentos que se concretan en la citada década tene-
mos escasos datos sobre los estudios que se realizaban, asi como de la situacion
lingtiistica que se daba en €l Centro.
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Hay que acudir a testimonios orales para sefialar, sin embargo, que aquellos
alumnos eran sobre todo de origen gallego y catalin, de condicién social baja. Lo
que puede hacernos pensar en las muchas dificultades que debieron plantearse a
los rectores del momento. No parece, sin embargo, que fuera ésta la preocupa-
cién fundamental de aquellos anos.

Mucho ha cambiado el Liceo desde entonces, pero todavia son constatables
algunos de esos fenémenos aunque ahora hayan adquirido una dimension distin-
ta.

Aquellos emigrantes mantuvieron, obviamente, la lengua familiar originaria y
tuvieron que adaptarse, no sin esfuerzo, a las dificultades del idioma del pais que
les acogia y a la nueva situacion social: el Paris de los anos 60. Por tanto, la reali-
dad concreta era: el francés en la calle y en toda comunicacién exterior y el espa-
nol, gallego, valenciano o cataldan en casa.

Se ha de considerar lo que significaba en Frandia en aquellos afios hablar es-
panol. Francia es un pais acogedor, pero exige, en todo tipo de entorno, €l uso
de su idioma, considerado una lengua superior.

El espafiol o castellano quedaba relegado al uso sennpnvado del centro y de
la familia como lengua de comunicacién y no siempre. El uso del francés en mu-
chos casos denotaba la superioridad de esa lengua en aquellos hablantes que
pretendian esconder su origen: sobre todo los alumnos que llevaban muchos
afios en Paris y cuya integracién en el Liceo debié suponerles un paso atris en su
insercién dentro de la sociedad francesa.

La normativa especifica sobre esta situacién o la probable reglamentacion, si
existié, la desconocemos.

Debemos suponer que en la situacién lingiiistica de entonces debié de haber
multiples interferencias de los dos idiomas que atin hoy podemos detectar. Es de-
cir, la existencia de una bilingualidad sustractiva, tal y como es definida por Ha-
mer y Blanc.’ La L2 (el francés) era valorada por encima de la L1. Debi6 existir un
rol competitivo entre ambas lenguas que se resolvia a favor de la L2 por razones
sociologicas. La L2 se adquiria a costa de la L1.

Otra situacién sociolingliistica que ya debié darse fue la de alumnos con defi-
ciencias lingtiisticas cuyo origen hay que buscarlo en lo que la Lingiiistica Aplica-
da denomina DIGLOSIA o bilingiliismo con diglosia, e incluso triglosia en los ca-
sos de alumnos de origen gallego, produciéndose concurrencia de varias lenguas
en contacto: francés, castellano, gallego, catalin.

De una encuesta realizada es esa época resulta que 45%, 35% 6 32%, segin
los grupos, de encuestados tienen interferencias lingtiisticas del francés en la sin-
taxis espanola.

3.2. EVOLUCION DE LA COMPOSICION DEL ALUMNADO

A medida que transcurren los afios se va produciendo un cambio sociolingiiis-
tico importante en la composicién del alumnado del Liceo: remite el tipo de
alumno hijo de emigrantes, caracterizado por un bilingliismo con diglosia para
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dar paso a grupos de alumnos procedentes de Espafia que son practicamente mo-
nolingiies,

El fenémeno de la emigracion en Francia por parte de los espafoles ha ido
disminuyendo considerablemente durante la década pasada v, por lo tanto, el ni-
mero de alumnos esparfioles en el nivel de Ensefanza Media ha disminuido igual-
mente.

Las escuetas cifras que proporcionamos a continuacion y los anos en concreto
de los datos dan cuenta del hecho mencionado:

— Alumnos espanoles en Francia:

1988-89: 16.276
1989-90: 14.129

— Distrito académico de Paris:

1988-89: 2.127
1989-90: 1.925

En relacién con este nuevo tipo de alumnos, hijos de emigrantes de extraccién
social econémicamente superior y valoracién diferente del idioma materno (tén-
gase en cuenta en la transicion espafiola a la democracia el papel que juegan los
idiomas en las reivindicaciones autonémicas) y, para proceder con mayor rigor,
cabria hablar de SEMILINGUISMO.®

Para un hijo de emigrantes la nocién de lengua materna no coincide siempre
con la lengua de origen: a medida que el nifio crece, se escolariza y se socializa
en el pais de acogida, la lengua de origen tiende a retraerse va que el nifio utiliza
la lengua de acogida con sus hermanos e incluso, a veces, para responder a sus
padres. Esto hace que la L2 degenere. El empobrecimiento lingtiistico que se pro-
duce tiene consecuencias graves en la personalidad del nifio que ve deteriorarse
un instrumento que deberia haberle ayudado a participar de forma decisiva en su
desarrollo intelectual, social y afectivo, El empobrecimiento funcional de la L1
arrastra un debilitamiento del sisterna lingfiistico del individuo.

Las distintas situaciones bilinglies o digldsicas que se dan en un 52,2% indica-
do v se advierte entre alumnos de familias gallegas o valencianas que utilizan tres
lenguas distintas en funcién de tres realidades sociales:

a) el gallego o valenciano en casa o con la familia
b) el castellano con los profesores del Liceo o autoridades espanolas
¢) el francés con los amigos

De ahi el «semilingtiismo- al que nos hemos referido anteriormente.
Esa situacién planteaba, por otra parte, una evidente inadecuacion entre la si-
tuacién del Liceo v las normativas del Bachillerato del momento. Ambos no se
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correspondian, sobre todo en lo que a la ensefianza del idioma se refiere, y mis
concretamente al francés.

La memoria del Liceo da fe de la preocupacién constante del profesorado por
encontrar soluciones al problema lingiistico planteado.

En un estudio realizado en 1987 sobre el tema que nos ocupa, encontramos
toda una serie de sintomas que nos demuestran, en parte, la situacion y la diver-
sidad de faltas de los alumnos algunas de las cuales pueden servir para concretar
lo que exponemos.

4. MUESTRA DE FALTAS EN FRANCES TOMADAS DEL ESTUDIO DE
CASOS

Se observan carencias en la produccién escrita con un escasisimo nivel de
conceptualizacién metalingiiistica y por tanto, como consecuencia, lo que podria-
mos llamar oralizacién del escrito de tal manera que, a veces, ejercicios de tipo
funcional son completamente indtiles porque lo que poseen estos alumnos es el
automatismo. '

4.1. ORTOGRAFIA GRAMATICAL:

— «on/ont

— «C'est/ s'est»

— «&/er+ en los tiempos compuestos, (a expensas del infinitivo).
— Errores en desinencias verbales: -lorsque j'¢tait professeur...»
— Disfuncién entre la fonética y la grafia -z/s»

4.2. REGISTROS DE LENGUIA:

— Utilizacién predominante del registro familiar y/o mezcla de registros, sin
discernimiento entre cllos por un efecto de simple calco de los modelos al
uso.

4.3. LEXICO:

— Pobreza ¢ imprecision en las definiciones.

— Uso de términos familiares o argéticos:
«mocher por <laids
smarrant> por «drole- 0 <amusant- u otras palabras familiares desacon-
sejadas en la lengua escrita.
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4.4. MORFOLOGIA:

— Supresion de la primera particula negativa <ne- o «n'»: Ej: <T"arrete pas!» por
«Ne t'arrete pash.

4.5. SINTAXIS:

— Analogias simplificadoras: Ej. en la expresion de la hipétesis probable, utili-
zacién del condicional en la subordinada (ssi jaurais: por asimilacién con
el de la principal).

— Conectores logicos:

«meme que» por «meme Si

4.6. COHERENCIA Y COHESION TEXTUAL:

— Dificultad para racionalizar las ideas y para jerarquizarlas
— Repeticiones
— Supresion de términos anaféricos

5. MUESTRA DE FALTAS EN ESPANOL TOMADAS DEL ESTUDIO DE
CASOS

En espanol, las carencias y los problemas se presentan tanto en la lengua oral
como en la escrita por un efecto de contaminacién del francés que da un castella-
no plagado de galicismos.

Este fenémeno es mis visible y mas grave en la lengua escrita.

5.1. ORTOGRAFIA:

Es naturalmente uno de los aspectos de la lengua que se resiente de esta si-
tuacion.

5.2, LEXICO:

Se advierte la misma pobreza e imprecision de la que hemos hablado en rela-
cién con el francés. Ej:

— «el factor por «€] carteror,
— a pubela- por €l cubo de la basura,
— «¢l codo de la rutar por «¢l cédigo de la circulacién-.
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5.3. SINTAXTS:

Se producen situaciones lingiiisticas como las de los siguientes ejemplos:

— «Es él que acaba de decirmelor por «Es €l el que acaba de decirmelo» («C'est
lui qui vient de me le dire»), que demuestran la escasa claridad en el cono-
cimiento de la funciones de las formas pronominales.

Se dan rambién faltas como:

— <FEs il de conocer el terreno- por <Es ttil conocer el terreno-, ejemplo de
dequeismo.

5.4. COHERENCIA Y COHESION TEXTUALES:

Los mismos problemas que en francés.
Lo que demuestra la necesidad de afrontar el problema existente en el Centro
y buscar las soluciones pertinentes.

6. DEL DESORDEN AL PRINCIPIO DEL ORDEN

La materializacién de esa preocupacién en un proyecto de reordenacién edu-
cativa debia contemplar todos los casos vy buscar soluciones que afrontasen la
realidad en sus extremos. Es el paso que titulamos «del desorden al comienzo del
orden.» En €l hay que senalar dos etapas bien diferenciadas en el tiempo y en el
proceso de reconocimiento por parte de la Administracion en la puesta en pricti-
ca de dicho proyecto.

6.1. PRIMERA FASE:

A partir del Real Decreto 564/1987 de 15 abril que regulé la Accién Educa-
tiva en el Exterior, varios grupos de profesores del Centro, basindose especial-
mente en sus articulos 17 y 18, elaboraron dos proyectos, uno de los cuales
fue asumido mayoritariamente y fue denominado «Opcién Cerov. Este proyecto
«Ceror se llamé asi porque no alteraba en ningin aspecto el marco legal del
momento, en cuanto a nimero de horas lectivas para los alumnos se refiere.
La semejanza entre el proyecto v la distribucién horaria semanal de los planes
de estudios para el Bachillerato y el COU es obvia tanto por cursos como por
horas semanales dedicadas a las distintas materias. Por otra parte, el proyecto
es conforme con el texto del Real Decreto de Educacién en el Exterior en sus
términos exactos,

El Proyecto -Opcién cero- significaba un meritorio avance y una planificacién
racionalizada de la aplicacion especifica para el Centro de la ensefianza de idio-
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mas.” Esta opcién fue propuesta a la Administracién educativa para su estudio y,
si procedia, para su posterior aprobacién. Intentaba reordenar el Bachillerato vy el
COU vy aplicar la legislacién al Centro, pero fijando unos objetivos concretos que
contemplasen la realidad del alumnado. Este proyecto inicial con aprobacién sim-
plemente verbal por parte de la Administracién se convirti en piedra angular de
la situacion actual. Las proposiciones concretas fueron las que se describen en un
documento de la época que transcribimos textualmente a continuacién:

PROYECTO DE REORDENACION ACADEMICO: OPCION CERO»

El modelo de reordenacion del Bachillerato para el Liceo que a conti-
nuacion se describe estd orientado bacia la consecucion de los si-
guientes

OBJETIVOS PEDAGOGICOS:
— POTENCIAR EL IDIOMA ESPANOL.

Detectadas en el alumnado del centro carencias importantes en el co-
nocimiento de nuestra propia lengua, parece razonable que su ense-
Alanza reciba una atencién especial que baga posible su correccion
cuando aquellas se produzcan.

— POTENCIAR EL IDIOMA FRANCES.

E] contexto del Centro, la realidad social en la que se desenvuelven
los alummos y la propia orientacion oficial recogida en el Real Decre-
to de 15 de abril de 1987 (art.18) aconsejan una accion de tal natu-
raleza.

— CONCEDER AL INGLES SU DEBIDO PAPEL.

La influencia cientifica, tecnoldgica y econémica de los paises anglo-
sajones justifica que, a las puertas del siglo XXI, un centro educativo
procure dotar a sus alumnos del que es y serd, probablemente de una
Jorma atin mds clara en un futuro proximo, un instrumento de co-
municacion profesional indispensable.

— RESPETAR EL MARCO CORRESPONDIENTE A UNA NUEVA ORIEN-
TACTON OFICIAL DEL BACHILLERATO.

Ello supone, en primer lugar, admitir como saludable para el alumno
y para las condiciones del aprendizaje globalmente considerado, la
moderada reduccion lectiva que aquella conlleva; pero lambién de-
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Jjar intacta su distribucion bhoraria sin ariadir incrementos suplemen-
tarios en unas asignaturas a expensas de otras.

— PROMOVER, DENTRO DE LO POSIBLE, LA ATENCION A LAS DIFE-
RENCIAS INDIVIDUALES ENTRE LOS ALUMNOS.

Lo que equivale a aceptar la diversidad del alumnado y poner en
prdctica el principio pedagogico de la adecuacion curricular. Se tra-
ta de flexibilizar la organizacion escolar precisamente en aquellas
disciplinas que ban sido definidas anteriormente como prioritarias.

Los alumnos con un nivel bajo deben tener un tratamiento diferente de los
alumnos con un nivel aceptable o alto, en beneficio no sélo de los primeros sino
también de los segundos.

La descripcidn de la organizacién que la presente opcidn supone se resume
en el cuadro esquemitico que se adjunta en la pag. 157, representando, en forma
de diagrama de flujo, el tratamiento genérico que se daria a un alumno de prime-
ro de BUP de acuerdo con el modelo propuesto.

Dicho modelo juega tinicamente con las tres horas en principio previstas en ¢l
proyecto oficial para el segundo idioma extranjero pero con una elevada dosis de
flexibilidad.

Ello se concretaria en el modelo de funcionamiento que se aplicaria como si-
gue:

MODELO DE FUNCIONAMIENTO:

Tras pasar una prueba inicial o de diagnéstico en Lengua Espanola disenada
por el Seminario dc Lengua, o (en su caso) conjuntamente por el Area Lingiiistica,
el alumno seria catalogado como apto o no apto para reforzar en otra lengua. Los
alumnos con un nivel inicial insuficiente en espanol deberian ser desviados hacia
las clases de refuerzo en Lengua Espafola, incluidas en el horario y con unas
condiciones en lo que respecta a nimero de alumnos, contenidos y metodologia
adaptadas a las circunstancias de partida. Tales alumnos carecerin de refuerzo en
idioma extranjero.

Se realizard otra prueba de diagnéstico, en este caso de Lengua Francesa.
Aquellos que eligieran el francés como primer idioma extranjero (4 horas por se-
mana), pero cuyo nivel, medido en la prueba inicial correspondiente, fuera no sa-
tisfactorio se verian obligados a optar por el refuerzo en francés en un nivel bisi-
co (3 horas por semana) o bien por cursar inglés como segunda lengua (3 horas
por semana).

Por su parte, los alumnos que elijan inglés como primer idioma extranjero se-
ran clasificados en funcién de su nivel de francés, de acuerdo con los resultados
de la prueba de diagndstico y, consiguientemente, seran remitidos a las clases de
refuerzo de francés (nivel bisico/nivel avanzado) (3 horas por semana).

155




Este esquema organizativo se repetird para los alumnos de 2? y 32 de BUP con
la Uinica salvedad que, en tales casos, serdn las calificaciones en espaniol y francés
obtenidas, respectivamente, en el curso anterior y no los resultados de pruebas
iniciales o de diagnéstico, las que servirin de base para la determinacién del ni-
vel de partida de los alumnos.

Con la aplicacién del presente modelo cabria esperar los siguientes resultados:

— Los alumnos con dificultades en el espafiol, al disponer de 7 horas por se-
mana de clase con un tratamiento especial de refuerzo, con una ratio infe-
rior (relacién alumno-profesor) y una metodologia méas adaptada, mejora-
rian apreciablemente de un curso al siguiente.

— Por el efecto acumulativo de esta instruccién especial, la fraccion de alum-
nos que podrin optar efectivamente por el doble idioma serd cada vez ma-
yor, de tal modo que el refuerzo de Lengua Esparfiola afectard, presumible-
mente, a un porcentaje de alumnos menor en tercero que en segundo y en
segundo menor alin que en primero.

— La mayor parte de los alumnos cursardn francés bien como primer idioma,
bien como segundo, pues parece probable que los alumnos con dificulta-
des en espanol, por su propia iniciativa, opten por el francés evitando asi
un idioma desconocido o, al menos, poco conocido por ellos.

— El caricter condicionado de la opcién del doble idioma extranjero puede
constituir para los alumnos un estimulo adicional de cara a la mejora de su
nivel de espafiol.
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CUADRO ESQUEMATICO DE IA «OPCION CERO» — 1988

| prueba de diagnéstico
de Lengua espafiola
L=

I A —

REFUERZO
| Es su nivel inicial —no —— LENGUA
suficiente 3h/semana
si
PRUEBA DE
DIAGNOSTICO DE
LENGUA FRANCESA
"LENGUA | LENGUA
INGLESA elige francés como o ok FRANCESA
4h/semana " DO Tprimer idioma 4h/semana
j - S REFUERZO DE
esacepmablesu | FRANCES NIVEL o ___es aceptable su
nivel de frances NO " "BASICO 3 h/semana no nivel de francés
. si | | si
DESEA ESTUDIAR |
INGLES
si
INGLES 2
IDIOMA
3h/semana
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Esta opcidn, aprobada oralmente tal v como hemos dicho, era frigil dado que
no poseia el respaldo juridico y legal de la Administracién.

Como consecuencia de ello, se pidié apoyo legal que se concreté en [a orden
comunicada, y ahi, podemos pensar, se inicia la 22 fase.

6.2. SEGUNDA FASE:

Esta fase podemos decir que da paso a la actualidad. Aquel proyecto «Opcién
Ceror fue la via de solucion al problema y por ello se habia solicitado a la Admi-
nistracién que dotase de un estatuto juridico especifico al Liceo Espanol de Paris.
La Inspeccién intervino y solicité un proyecto detallado a los seminarios de Len-
gua Espanola y Lengua Francesa.

El 20 de julio de 1990, la Sccretaria General Técnica del Ministerio de Educa-
cién y Ciencia dicta una Resolucion que, en lo referente a la ensefianza de los
idiomas, dice lo siguiente:

El articulo 18.1 del Real Decreto 564/87 de 15 de abril, por el que se
regula la accion educativa en el exterior, dispone que el aprendizaje
de la lengua espatiola y de la lengua del pais donde radique cada
Centro serd objeto de un tratamiento preferente en la distribucion bo-
raria de las ensenianzas y en la organizacion de los grupos de alum-
nos.

La realidad actual del Liceo Espanol de Paris y su interés en facilitar las condi-
ciones educativas que posibiliten la necesaria permeabilidad entre el Centro y su
entorno cultural hacen aconsejable dictar las normas precisas para cumplir este
objetivo. La consecucién de un nivel de competencia en el idioma francés, ade-
cuada al objetivo arriba sefialado, asi como la familiarizacién con los elementos
fundamentales de la cultura francesa, hace necesario, por tanto, dotar al Centro
de una normativa especifica en lo que respecta a la ensefianza de la Lengua y la
Civilizacién Francesas, a la organizacién de los grupos de alumnos y al régimen
de escolarizacion,

Por otra parte, la misma realidad educativa requiere que sea asegurado un
buen nivel de-dominio de la lengua espanola a los alumnos del Centro, por lo
que serd preciso arbitrar los mecanismos pertinentes para prestar una especial
atenci6n a aquellos alumnos que pudieran presentar deficiencias en este dmbito.

Por todo ello, esta Secretaria General Técnica, visto el informe favorable del
Servicio de la Inspeccién Técnica de Educacién, ha dispuesto lo siguiente:

PRIMERO:

La Lengua y Civilizacién Francesas sera asignatura obligatoria en cada uno de
los cursos del actual Bachillerato en el Liceo Espaiiol de Paris.
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SEGUNDO:

Segin el nivel de conocimiento de cada alumno en el momento de inscribirse
en el Centro, la carga horaria semanal serd de siete o cinco horas semanales. En
este tltimo caso se podrin organizar los cursos en dos niveles de conocimiento,
mediante agrupamiento flexible.

TERCERQ:

El idioma Inglés mantendri el tratamiento que la ley atribuye a la ensenanza
de un primer idioma extranjero estableciéndose, no obstante, la opcionalidad de
su eleccitn, salvo en el caso de aquellos alumnos con notables deficiencias en
lengua espanola, que recibirin en su lugar ensefianza de refuerzo de espanol, a
razén de dos horas semanales.

CUARTO:

El francés serd igualmente obligatorio en el Curso de Orientacién Universitaria.
En este caso se considerard, cuando el alumno haya cursado dos idiomas, la cali-
ficacién media que resulte de ambos.

De acuerdo con estas normas, el Centro proporciona los medios adecuados
para que la insercién de los alumnos en el entorno sea facilitada por el dominio
del idioma francés v se asegure la adecuada competencia linglistica en espafol
de aquellos alumnos que, por razones sociolégicas, presentan deficiencias en su
uso.

7. CONCLUSION

La composiciéon del alumnado ha variado como hemos senalado. El Centro
que se cred para proporcionar un servicio educativo a los hijos de los emigrantes
que tuvieron que abandonar el pais en los afos sesenta buscando unos, medios
de subsistencia, y otros, un tipo de vida diferente a la de Espana en aquellos anos
en la Europa prospera y democritica, no responde ya a esa situacion como es
obvio. La recuperacién de la democracia en Espana, el regreso de muchos emi-
grantes, la total integracién de otros en la sociedad francesa, el ingreso de Espana
en la Comunidad Europea con la libertad movimientos de personas v de intereses
en el dmbito comunitario, se hace sentir y estd repercutiendo ya en el tipo de
alumnos que se matriculan.

El Centro ofrece en este¢ momento condiciones de mis calidad de ensefianza
gracias al apoyo de la Administracion y a la voluntad del conjunto de la Comuni-
dad Educativa de hacer de €l un centro de excelencia que responda a las exigen-
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cias de la nueva situacién politica de Espafia en Europa y en el Mundo, en la ciu-
dad de Paris, cuya situacién geogrifica hace de ella un centro geogrifico y de
equilibrio entre la Europa del Notte y del Sur.

El Proyecto Educativo del Centro, partiendo de esta constatacién, pretende
conseguir llegar a ser un servicio publico educativo adaptado a la nueva realidad,
pero también medio de integracién y de penetracién de Espana en Europa.

La Ley Orgdnica de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE) pro-
porciona los medios de lograr estos objetivos gracias a la adecuacién de la estruc-
tura del sistema educativo espanol al més comtn en Europa y a la autonomia que
proporciona a los centros para establecer, dentro de los limites admitidos, su pro-
pia ordenacién curricular.

La integracion de la oferta educativa de ensefianzas de Formacion Profesional
que faciliten la insercién de alumnos espafioles en Europa y de franceses en Es-
pafia, superado ya el estadio de proyecto y en vias de aprobacién administrativa
en el marco de la reforma de la Formacién Profesional y de la antedicha LOGSE,
exigird que el centro proporcione medios de formacién en competencia comuni-
cativa y lingliistica. Ya que si bien la integracién de los ciudadanos en otros pai-
ses pasa por un auténtico bilingiiismo o multilingliismo, éste es, por el momento,
el principal obsticulo para que la libre circulacién de personas y bienes sea la
realidad enriquecedora de la Comunidad que se pretende.
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Notas

1. Mormy, Edgar -La connaissance de la connaissance» Ed. du Seuil. Paris 1986.

2, Hamppen Tuwner, Charles «Atlas de notre cerveaus. Les Edicitons de 'Organisation. Paris 1990.

3. Gausson, R. «D'autres voies pour la didactique des langues étranggres-. Paris. Hatier. 1982.

4. Lasov. La sociolinguistique. Ed. de Minuit.Paris. 1976.

5. Se produce bilingualidad sustractiva cuando la L2 es valorada mds que la L1. Se produce una si-
tuacién de competicién entre ambas lenguas. La 12 se adquiere a costa de la L1.

cf. Hamer y Blanc. -Bilingualité et bilinguisme-. P, Mardaga.

Editeur. Bruxelles, 1983,

6. Fenémeno que se origina entre los hijos de los emigrantes y que puede constituir un serio obs-
ticulo en el desarrollo psicoldgico, social y moral del bilinglie.

7. RD. 564:1987 de 15 de abril (BOF de 29/04/87 sobre Ed. en el exterior

-art. 17.1.: Los Centros pablicos espafoles en el extranjero impartirin sus ensefianzas conforme al
sistema educativo espafiol. Sin embargo, teniendo en cuenta las caracteristicas y fines de dichos Cen-
tros, el Ministerio de Educacién y Ciencia adoptard, en cada caso, las medidas precisas para que los
planes de estudios y la organizacién pedagégica de las ensefianzas se acomoden a las necesidades es-
pecificas del respectivo alumnado en orden a garantizar la validez de los estudios, no sdlo en el siste-
ma educativo espafiol, sino también dentro del sistema educativo del pais correspondiente.

2.; Excepcionalmente, los Centros piiblicos espafioles en ¢l exterior podrin acomodarse al sis-
tema del pais donde radican, con las adaptaciones necesarias para la validez de los estudios en ¢l
sistema educativo espanol

art.18.1.: El aprendizaje de la lengua espanola y de la lengua del pais donde radique cada Centro
serd objeto de un tratamiento preferente en la distribucion horaria de las ensenanzas y en la organiza-
ci6n de los grupos de alumnos.

2.: La programacién de las materias mencionadas deberd responder a las necesidades didécticas
derivadas de la diversidad lingGistica del alumnado-.

8. En los planes de estudios de BUP en vigor, la lengua extranjera contaba con 4 horas semanales
en 12 y 2y con 3 horas en 39

9. Las indicaciones a este respecto del Dr. Lopez Rupérez, Director actual del Centro v su generosa
orientacion bibliografica han sido fundamentales.
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Experiencias de educacion bilingtie en
la Escuela Primaria del Valle de Aosta

Floris Piero

Fl valle de Aosta (con algo mis de 100.000 habitantes) es una region autono-
ma de la Republica Italiana situado en el corazén de Europa, cntre Francia, Suiza
y el Piamonte.

Su autonomia politico—administrativa que deriva de una ley constitucional (Fs-
tatuto Especial) de 1948, se concreta también a nivel de la organizacion escolar.

Las instrucciones de todos los niveles de escuela preven un bilingtismo total
(italiano vy francés). Existe, pues, una paridad cntre la enschanza de la lengua
[rancesa y la de la lengua italiana.

Desde 1983 en la escuela preescolar v desde 1988 en la escuela primaria esta
paridad se ha transferido a la ensefanza de las asignaturas.

Todas las asignaturas son ensenadas en las dos lenguas: a todos los efectos
ambas son lenguas de enscfianza.

Pero csta paridad lingtistica de la escuela no se corresponde en el medio so-
cial y cultural.

En cfecto, no cxisten en el Valle de Aosta, dos grupos culturales que hablen
dos lenguas diferentes. Sc trata mds bien de un multilingtiismo donde el italiano
es la lengua dominante; se habla un dialecto franco-provenzal particularmente cn
los medios rurales y el francés no es ni una lengua extranjera ni un codigo habi-
tual, sino una lengua poco utilizada.

La diferencia entre realidad social por un lado y las metas que la ensefianza sigue
por ¢l otro causa, evidentemente, problemas sobre todo en el nivel pedagdgico.
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En efecto, la lengua francesa no goza en absoluto de los beneficios educativos
que la sociedad actual concede a todos los aprendizajes, el aprendizaje lingiiistico
incluido, ya que esti netamente desfavorecida con respecto a la lengua italiana.

Por este motivo, se ha hecho una gran inversién en el dmbito escolar, pero
éste aun es insuficiente.

Procuraré, para reemprender mi tema, subrayar los presupuestos sobre los
que descansa la inversién escolar y que son el objeto actual de las experiencias
que se realizan con la colaboracién cientifica en la Universidad de Ginebra: del
Professor Hubermann sobre el plan de la organizacién escolar y de los profesores
Daniel Coste y Auguste Pasquier para lo que concierne el dominio lingtiistico.

Con esta idea voy a considerar estos dos aspectos: la organizacion didéctica y
las opciones lingtiisticas.

La organizacién didictica prevé que no haya un solo profesor en la clase. Una
ley del Estado Italiano ha establecido en efecto la presencia de tres tutores ac-
tuando en dos clases y constituyendo un «médulo-, véase el esquema siguiente:

ORGANIZACION
Docentes
e k] . ® [ =

,__.—__.-_______i

CLASE CLASE
] A B I

Las caracteristicas principales del médulo son las siguientes:

— Co-titularidad y co-responsabilidad de los tres docentes con relacién a las
clases;

— Los tres profesores son bilingties: ensefan las disciplinas en las dos len-
guas;
El steam-Teaching: lleva a cabo una planificacién semanal (2 horas y me-
dia);

El objetivo principal de esta planificiacion es el de integrar las diferentes acti-

vidades para evitar una separacién demasiado neta de los diferentes campos dis-
ciplinarios.
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CAMPOS DISCIPLINARIOS

Los tres profesores tienen cada uno un campo disciplinario a seguir en las dos
clases.

I
PROFESOR CAMPOS DISCIPLINARIOS
X L1 Geografia Educ. Fisica
Y L2 Historia Educ. Musical
z Matemdticas Ciencias Educ. de la Imagen

En el ejemplo del cuadro se observa que el profesor X se ocupa de la lenguas
L1, de la Geografia y de la Educacién Fisica. El profesor Y ensefia la L2, la Histo-
ria v la Educacién del sonido y de la Musica. El tercer profesor, Z, ensefia Mate-
maticas, Ciencias y Educacién de la Imagen.

Todas las materias son ensefiadas en italiano y en francés.

FORMA DE COEXISTENCIA DE LAS LENGUAS

No se ensena el francés como una lengua extranjera con métodos especificos.
El italiano no es la dnica lengua que vehicula los conceptos v los saberes nuevos.

Los conocimientos adquiridos en italiano no son revisados enseguida en fran-
cés, las lecciones no son pues explicadas, para <hacerlas en francés.»

Los conocimientos nuevos se construyen tan pronto en italiano como en fran-
cés (alternancia). El italiano no es la lengua de primera presentacion de los con-
ceplos.

LA ALTERNANCIA: algunos postulados

La adquisicién de los nuevos conocimientos no se hace necesariamente mejor
en una lengua familiar que en una menos familiar.

La estabilizacién cognitiva de los conceptos supone que su comprension no se
identifica con su denominacién en una lengua particular.

La pluralidad de las designaciones:

1. Favorece la construccién del concepto;

2. Enriquece el concepto.

LA REFORMULACION CONCEPTUAL

El aprendizaje bilingiie no permite sélo al alumno aprovechar en el plano lin-
gliistico, sino que acnia también en el nivel de la adquisicién nocional.
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La estructuracién de un concepto se apoya en la estructuracion lingiiistica. EL
discurso cientifico por ejemplo necesita un lenguaje objetivado, la alternancia de
las lenguas puede asegurar de forma eficaz este proceso de generalizacion.

CONCLUSION
Quedan todavia varias cosas que situar:

1. Una correcta formacion inicial y permanente de los profesores, y
2. Un sistema de evaluacién eficaz y continuo;

pero en un punto pueden ser satisfechas:

Las lenguas, las culturas y sus contactos parecen cada vez mas ser un vehiculo
de conflicto, de separacién y finalmente de guerra. En el Valle de Aosta el contac-
to juega un papel unificador. Guardando cada uno su postura tanto el partidario
de la recuperacién cultural y lingiiistica como el que reconoce el valor del cono-
cimiento de la lengua del vecino para la construccion de la identidad europea, no
puede decir no al bilingiiismo.

(Podra la educacién llevar a cabo lo que, por otra parte, cada dia la ideologia
impide?
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La investigacién del bilingtiismo.
Clasificacién de las investigaciones
sobre el bilingtiismo y reflexiones
criticas sobre los métodos de
investigacién aplicados en estudios
sobre el aprendizaje y el uso de las
lenguas

Angel Forner

Departamento de Métodos de Investigacién y Diagnéstico en Educacién. Universitat de
Barcelona

Cuando se investiga sobre los resultados de los programas de ensefianza en
dos lenguas (educacién bilinglic) en escolares de diferente procedencia social, de
diferentes edades, o de diferentes aptitudes hacia la lengua propia, a la misma
complejidad de los fendmenos que se analizan, con frecuencia se anaden dificul-
tades en las estrategias de investigacion que suelen utilizarse. La complicacion
que presentan los temas que se estudian no justifica en absoluto la disminucién
del rigor metodolégico, como a veces sucede, sino que contrariamente lo deberia
Incrementar.
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En ocasiones, se investigan fenémenos puntuales o extremadamente concretos
usando métodos de investigacién de naturaleza generalizadora y predictiva. En
otros casos, para estudios que pretenden elaborar conocimiento tedrico se usan
métodos que dificilmente permiten alcanzar la validez necesaria.

Estas consideraciones que hago tienen mayor relevancia por la polémica crea-
da en torno a los métodos de investigacién, asi como por la diversificacién de pa-
radigmas o programas de investigacién y la propia dindmica de auge que estd to-
mando la investigacién evaluativa. De esta manera, el panorama concreto de la
investigacion sobre la ensefianza de lenguas y el panorama general sobre los mo-
delos de investigacion educativa nos obligan a reflexionar sobre las causas y las
consecuencias de la investigacién que hoy en dia se produce en educacién. Olvi-
dar las limitaciones de la investigacién comporta el riesgo de encontrarnos en si-
tuaciones lamentables.

Esta comunicacion la dedicaré a revisar criticamente algunos aspectos de la in-
vestigacion que se ha hecho y se hace sobre el uso y el aprendizaje de las len-
guas, y esto a partir de establecer un modelo de clasificacién de estas investiga-
ciones.

Pretendo clarificar determinadas caracteristicas epistemolégicas y metodol6gi-
cas de las investigaciones que pretenden estudiar los problemas relacionados con
las lenguas y que dada su variedad comportan proyectos y métodos de investiga-
cién diferentes y, consecuentemente, diferente alcance de las conclusiones. Y
todo esto con la intencién de criticar o advertir de las dificultades que a menudo
aparecen cuando se quieren aplicar o extrapolar metodologias de investigacion
adecuadas para determinados dmbitos de la ciencia a otras situaciones o para su-
puestos distintos. Las dificultades consiguientes a una inadecuada utilizacién de
los métodos de investigacion recaen en aspectos tan importantes como la verifica-
cidn, la validez o la generalizacién de los resultados.

El esquema que seguiré en esta exposicion es el siguiente: En primer lugar, trataré
de clasificar las investigaciones sobre el bilingtiismo. Seguidamente, haré algunas pre-
cisiones sobre los modelos de investigacién mis usuales en cada dmbito de la inves-
tigacién sobre el aprendizaje y el uso de las lenguas. Y finalmente, apuntaré algunas
reflexiones criticas sobre la investigacion en la ensefianza en dos lenguas.

CLASIFICACION DE LAS INVESTIGACIONES SOBRE EL BILINGUISMO

Los trabajos de investigacion relativos al aprendizaje y uso de las lenguas, po-
demos clasificarlos de distintas maneras. Por eso mismo, adoptaré un criterio de
clasificacién en funcién de los sujetos investigados, o sea, no tanto por las finali-
dades de las investigaciones sino por los individuos sobre quienes se investiga, lo
cual a menudo permite conocer la naturaleza de las investigaciones. Esto me per-
mite distinguir entre los estudios sobre aspectos funcionales, aspectos sociales y
aspectos educativos del bilingiliismo, y asi presentar un esquema de clasificacién
con tres grupos: grupo A (investigaciones sobre individuos), grupo B (investiga-
ciones sobre grupos), y grupo C, (investigaciones sobre escolares/alumnos).
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Tabla 1. Clasificacion de las investigaciones sobre el bilingiiismo en
funcién de las personas investigadas.

INVESTIGACIONES SOBRE EL APRENDIZAJE Y EL USO DE DOS LENGUAS
GRUPO A GRUPO B GRUPO C
. . INDIVIDUOS COLECTIVOS ESCOLARES
Sujetos investigados GRUPOS
Finalidades FUNCIONALES SOCIALES EDUCATIVAS
Estudio de la Estudio de la
adquisicién, el Uso y la |asimilacién, la Estudio de los métodos
pérdida de lenguas integracion y el de ensenanza bilingtie.
diferentes. aislamiento sociocultural.

El primer grupo (Grupo A) recogeria aquellas investigaciones basadas en el
estudio de individuos, cuya finalidad consistiria en hallar explicaciones sobre las
formas de adquisicién, de uso y de pérdida/restitucién de diferentes lenguas en
una misma persona.

El segundo grupo (Grupo B) englobaria aquellos estudios realizados sobre co-
lectivos agrupados por razones lingiiisticas, culturales o éinicas que se investigan
para conocer cuestiones relativas a la integracién (aceptacion de la diversidad), la
asimilacién (intento de homogeneidad), el aislamiento sociocultural (separacion y
distanciamiento), la vitalidad linglistica de las lenguas minoritarias (lenguas de
contacto, ensefianza de la lengua, demografia lingiistica, etc.), las atribuciones
sociales y étnicas que un colectivo hace de otro por razones de diferencias lin-
glisticas (consecuencias sociales de los acentos, los dialectos, las lenguas extran-
jeras, ...), los sentimientos que se generan al oir hablar a personas con determina-
do acento (sentimientos de admiracién o rechazo segin los lugares y las lenguas
de que se trate), etc. O sea, me estoy refiriendo a estudios sobre relaciones inter-
grupales por razones de lenguas y culturas.

El tercer grupo (Grupo C) lo dedicaria a encuadrar las investigaciones llevadas
a término con escolares, con grupos de ninos y ninas en edad escolar. La finali-
dad de estas investigaciones, en la mayor parte de los casos, consiste en evaluar
la efectividad de los modelos de ensefianza en dos o mas lenguas. En unos casos,
se trata de evaluar los modelos de ensefianza de las lenguas, en otros, se evalian
propiamente los modelos de ensefianza y los resultados escolares segiin se desa-
rrollen en una u otra lengua, o en varias simultinea o sucesivamente.

Ciertamente, en todo esto que comento hay excepciones y variedades; una de
ellas, una excepcién destacable, la constituyen las investigaciones sobre los mo-
delos de ensenanza de lenguas extranjeras. Las investigaciones sobre los modelos
de ensefanza/aprendizaje de lenguas extranjeras se pueden ubicar en cualquiera
de las tres categorias de la clasificacién que presento en la tabla 1. Hay estudios
sobre el aprendizaje de lenguas extranjeras realizados en sujetos individuales
(gran parte de la formacién comercializada en este campo procede de este tipo
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de estudios). También se ha investigado sobre los aspectos funcionales de la tra-
duccién, estudiando a profesionales de la traduccién simultinea. Igualmente, se
han hecho estudios sobre el aprendizaje de lenguas extrangeras en situaciones
grupales o en colectivos, con intenciones bien diferenciadas de las anteriores,
pues pretenden poner de relevancia la relacion entre aprendizaje de las lenguas y
aprendizaje de aspectos culturales de las sociedades que usan esas lenguas: son
estudios de orden intercultural que tratan de facilitar la integracién o ¢l respeto y
la aceptacion de individuos de procedencia foranea; o -de modo muy diferente-
el andlisis de los resultados de las estancias temporales en situaciones de inmer-
sion (los viajes y las estancias lingiiisticas en el extranjero). Y también dispone-
mos de trabajos v experiencias en la ensefanza de lenguas extranjeras en nihos
en ¢l contexto escolar habitual. Pero en esta ocasién no voy a ocuparme de las
cuestiones relativas al aprendizaje de las lenguas extranjeras.

Seguidamente revisaré, aunque brevemente, los contenidos mas destacables
de cada una de las tres categorias o grupos en que he clasificado los estudios so-
bre el aprendizaje y el uso de las lenguas.

Asi, en primer lugar me referiré a los tipos de problemas que se estudian en
las investigaciones sobre el aprendizaje v el uso de las lenguas en sujetos indivi-
duales (Grupo A).

LAS INVESTIGACIONES DEL BI[.INGI'JIS“MO INDIVIDUAL. LOS
ESTUDIOS FUNCIONALES DEL BILINGUISMO

Una primera distincién consiste en diferenciar los estudios realizados en indi-
viduos normales o en individuos con algun tipo de patologia, patologia que pu-
dicra afectar al aprendizaje o uso de las lenguas.

En segundo lugar, en el grupo de individuos normales también podemos
distinguir entre personas adultas y nifios. Las personas adultas en la mayoria de
las investigaciones efectuadas son estudiantes universitarios. Y, un elevado por-
centaje de los ninos estudiados suelen ser hijos, familiares o nifios muy préximos
y accesibles a los propios investigadores.

Por lo que respecta a los individuos que presentan algun tipo de trastorno, ha-
bitualmente se trata de personas adultas que padecen algin trastorno neurolégico
que afecta a su lenguaje, como pueden ser las afasias, y en menor medida trastor-
nos del caricter o de la personalidad que también pueden afectar el uso de las
lenguas. Y también, de manera excepcional, ninos con problemas neurolégicos,
de personalidad o de adaptacion social. Son muy escasas en este ambito las in-
vestigaciones con nifios o personas adultas afectadas de retraso mental.

Asi pues, los estudiantes universitarios se han convertido en los protagonistas
de muchas investigaciones sobre el aprendizaje y el uso de las lenguas, pero no
entendidos como colectivo sino como individuos que ficilmente han podido ser
sometidos a situaciones experimentales para ¢l estudio de diversos fenémenos re-
lacionados con la competencia lingiiistica, como por ejemplo: las interferencias, la
predominancia de las lenguas, las estrategias de procesamiento, ete. No nos debe
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estranar este hecho pues gran parte de estas investigaciones sobre los aspectos
funcionales del bilingtiismo (o multilingtiismo) individual proceden de ambientes
universitarios ubicados en zonas bilingiies o plurilinglies, y los estudiantes de
esas universidades son sujetos idéneos y de facil acceso para los investigadores.

Metodolégicamente, en la mayor parte de estas investigaciones, se ha seguido
una doble via. La primera consistente en la variacién estimular, o sea, en la modi-
ficacion de la cantidad o intensidad de estimulos visuales o auditivos sobre el su-
jeto experimental para, pongamos por caso, comprobar su efecto en la actividad
lingtistica conociendo de antemano el grado de desarrollo y competencia dispo-
nible en cada una de las lenguas. Y esto en situaciones de laboratorio altamente
controladas y con el uso de aparatos de gran precisiéon como lo pueden ser
los taquistoscopios (para el control en la presentacién de estimulos visuales),
los aparatos de escucha dicdtica (para el control de la presentacién de estimulos
auditivos), los espectémetros (para el anilisis de la elocucién), .. y también los re-
gistros mediante EEG o resonancia magnética (para control de la actividad cere-
bral). La segunda via, en este tipo de investigaciones sobre personas individuales,
consiste en afectar a los sujelos experimentales a base de suministrarles algiin
tipo de firmaco, o someterlos a estrés y fatiga, para comprobar a continuacion los
efectos resultantes en la competencia en cada una de las lenguas disponibles.
Gran parte de estos estudios tienen como finalidad averiguar el grado de equiva-
lencia en la competencia en cada lengua, o la preferencia para un anilisis per-
ceptivo o semdntico de los estimulos lingtiisticos, o los tipos de interferencias que
se producen entre las lenguas, o el efecto de la fatiga sobre la habilidad de uso
en cada lengua, o las connotaciones emocionales sobre cada una de las lenguas,
o la duplicidad o no de las redes semdnticas, etc.

1a mayoria de los estudios relativos a los trastornos en el uso de las lenguas
se ha realizado en personas adultas bilingiies o multilingiies afectadas de afasias,
y esto con una doble finalidad: por una parte, el interés por el propio estudio de
la afasia utilizando a individuos tan excepcionales, estudiando sobre todo la pér-
dida y la recuperacién diferenciada de las lenguas en el afisico; por otra, el inte-
rés en el estudio de la representacién cerebral del lenguaje en personas que do-
minan mds de una lengua.

Los estudios individuales de nifios v ninas sin signos patologicos suelen llevar-
se a cabo mediante el procedimiento del estudio de casos. Como ya he indicado,
un porcentaje muy clevado de estas investigaciones se ha realizado en hijos o ni-
fios cercanos a los psicolinglistas que han tratado de estudiar las fases o etapas
del proceso evolutivo de la adquisicion de diferentes lenguas en un mismo indivi-
duo. Los resultados que se han obtenido parecen suficientemente consistentes,
pues en circunstancias similares los nifos acostumbran a presentar las mismas ca-
racteristicas, o seguir las mismas ctapas, en la adquisicién de dos lenguas. Tam-
bién es frecuente el uso de los estudios longitudinales de uno o pocos nifios y ni-
fias durante largos periodos de tiempo.

En el caso de los ninos con dificultades, por su excepcionalidad, se entiende
que nos referimos a estudios individuales donde los objetivos se centran en cono-
cer y analizar la adquisicion y el aprendizaje de las lenguas, y de las venujas e in-
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convenientes de estos aprendizajes. Son investigaciones basicamente realizadas
por neur6logos y psicologos, que tratan de hallar respuesta a la pregunta de: jes
mejor que estos nifios aprendan una lengua y en una lengua, o no? También se
ha investigado sobre la conveniencia de usar una o dos lenguas en las acciones
educativas especiales destinadas a nifios y nifias con trastornos del lenguaje en
entornos bilinglies (retraso del lenguaje, dislexias, etc.).

Aparte de los estudios con nifios, los otros, los realizados con personas adul-
tas, la mayoria de los cuales se llevan a término en individuos normales (sin sig-
nos de patologia neurolégica) consisten en investigaciones experimentales, estric-
tamente controladas, efectuadas en el dmbito del laboratorio, vy con la finalidad
de aportar conocimiento tedrico sobre el lenguaje, sobre las formas de adquisi-
cién y de uso de diversas lenguas, sobre la representacion cerebral del lenguaje,
sobre la instauracién de la primera y de la segunda lengua, etc. ...

INVESTIGACIONES SOBRE LOS EFECTOS DEL MULTILINGUISMO Y
DEL MULTICULTURALISMO. LOS ESTUDIOS SOCIALES DEL
BILINGUISMO

Otra cuestién, diferente de la tratada hasta ahora, es la relativa a las investigacio-
nes que se sirven de colectivos (Grupo B) o de grupos determinados de personas
(minorias étnicas, habitantes de zonas multilingiies, ...) a diferencia de las que acabo
de presentar en el apartado anterior y que se ocupaban de sujetos individuales.

Los estudios sobre el aprendizaje y el uso de las lenguas que se han realiza-
do en grupos o colectivos representan un dmbito muy particular de la investiga-
ci6n sobre las lenguas. En este caso las finalidades de los investigadores son fina-
lidades de orden sociocultural y sociolingiiistico. Pretenden hallar explicaciones
relativas a la autoestima, a la adaptacién social, a la asimilacién cultural v lingiiis-
tica, ... y como todo esto afecta de forma diferenciada a colectivos de emigran-
tes/inmigrantes, colectivos de lengua mayoritaria/minoritaria, colectivos de lengua
de prestigio/lengua de poco prestigio, ... que se encuentran en situaciones bilin-
glies o monolingiies. O sea, tratan de estudiar las motivaciones de los grupos
para integrarse 0 no en otras culturas, o las motivaciones o resistencias para acep-
tar la integracién de otros colectivos (integracién cultural y lingtiistica).

Estas investigaciones, aparentemente simples vy sencillas, en realidad son muy
complejas, mucho mis que las realizadas en sujetos individuales y que acabo de
exponer en el apartado anterior, pues suelen desarrollarse en lugares con signos
evidentes de problematica sociocultural, y por tanto tienen mayor Lrascendencia
social, mucha mas que la que pueda tener el hecho de que un individuo bilingiie
tenga o no instauradas las dos lenguas en el mismo hemisferio cerebral. A menu-
do, en los estudios sociales del bilingliismo se entremezclan problematicas de ca-
ricter socioeconémico, sociopolitico y sociocultural. Generalmente, las conclusio-
nes de estas investigaciones suelen proceder del andlisis v la comparacién de las
apreciaciones y opiniones intergrupales en base a criterios lingiiisticos, educati-
vos, culturales, laborales, demogrificos, econémicos, etc.
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De tal manera que, habitualmente, se utilizan métodos de investigacién usua-
les en la investigacién sociolégica, como por ejemplo: los métodos de investiga-
cién etnogrifica (las entrevistas o la observacién), el método de encuestas ("sur-
vey"), o los cuestionarios de autoevaluacién. Estos estudios se diferencian entre
ellos por la finalidad que se proponen. Unos tratan de aportar datos censales para
confeccionar estadisticas que reflejen situaciones y opiniones de las poblaciones y
sirvan de consulta, pongamos por caso, para decisiones econémicas, educativas,
electorales, ... pero que, en definitiva, lo que hacen es aportar datos para luego
ser interpretados v evaluados. Otros estudios pretenden algo mis que todo esto,
pretenden influir o modificar las actitudes sobre la aceptacién o no de la diversi-
dad sociolingliistica, de la multiculturalidad, pretenden pues concienciar a los
propios interesados, a los propios investigados, en el sentido de modular sus acti-
tudes, acciones y prejuicios hacia otras personas o grupos de lengua y cultura di-
ferentes.

Se trata de investigaciones de campo, posiblemente menos controladas y obje-
tivas que las correspondientes al grupo anterior (Grupo A), 2 menudo con algu-
nas dificultades metodolégicas que, lejos de invalidar estos métodos, exigen ma-
yor responsabilidad y sentido ético por parte de los investigadores para poder va-
lorar adecuadamente los resultados.

LAS INVESTIGACIONES SOBRE LOS METODOS DE EDUCACION EN
SITUACIONES BILINGUES. LOS ESTUDIOS EDUCATIVOS DEL
BILINGUISMO.

Finalmente, en tercer lugar, veremos los tipos y las caracteristicas de las inves-
tigaciones sobre la ensefianza y el aprendizaje de dos lenguas en nifos y ninas
en edad escolar (Grupo C).

Fundamentalmente, se trata de estudios comparativos entre métodos de ense-
nanza; estudios relativos a los niveles de competencia lingiistica en cada una de
las lenguas, y esto en base a variables como la edad, los niveles socioculturales,
el prestigio de las lenguas, etc. y midiendo sus efectos sobre variables como la
comprension oral y lectora, y la expresion hablada y escrita. También se dispone
de un nimero importante de trabajos, antiguas investigaciones, donde la variable
dependiente resulta ser el coeficiente de inteligencia.

Recientemente, para mejorar la objetividad en la evaluacién de los resultados
del aprendizaje de las lenguas, se ha vuelto a criterios mis clasicos como, por
ejemplo, la velocidad lectora, la cantidad de produccién oral o la correccion orto-
grafica en cada una de las lenguas. Se ha pretendido, vy se sigue pretendiendo,
contrastar la competencia lingtiistica en cada lengua en base a criterios elabora-
dos como, por ejemplo, la comprensién o el andlisis de contenido de las produc-
ciones escritas. Ahora bien, las dificultades que todo esto comporta, sobre todo
cuando se comparan lenguas diferentes como el inglés y el francés (diferente es-
tructura, diferente procedencia ..), ha evidenciado un retorno a patrones mas cla-
sicos y universales, criterios mis ficilmente objetivables y comparables como los
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que he expuesto antes, aunque estos patrones o criterios puedan no ser los me-
jores.

Por otra parte, se debe poner de relieve un reducido niimero de investigacio-
nes que se han dedicado a estudiar las relaciones entre aprendizaje de las lenguas
y rendimicntos escolares generales, incluso especificos en materias con aparente
poca relacion con la lengua como pueden ser las matemiticas o la fisica.

Las investigaciones con escolares, principalmente en edades y niveles corres-
pondientes a los primeros cursos, que indiscutiblemente agrupan la mayor parte
de trabajos sobre el tema, son estudios que generalmente se han realizado en el
marco escolar y que tienen una larga tradicién, pues se iniciaron durante el pri-
mer cuarto del siglo XX y todavia persisten.

La produccion de estudios sobre los resultados de la ensefianza de dos len-
guas se explica por diversas razones de las que destacaré cuatro:

— El progresivo aumento de la tasa de escolarizacion desde el inicio de este
siglo.

— Las migraciones que se han producido por razones bélicas y econémicas.

— El crecimiento de las reivindicaciones de las minorias, v las crisis de los
macroestados.

— Las divergencias en las acciones politicas ante la presencia de lenguas dife-
rentes. Asi, el espectro de las politicas educativas abarca desde unos esta-
dos donde se ha promovido la asimilacion/homogeneidad (todos en una
sola lengua), hasta otros estados donde se ha promovido el respeto a la di-
versidad lingiifstica (facilitar el entendimiento entre todos sin renunciar a
ninguna lengua). Las diferencias en las opciones politicas han estimulado
la realizacién de investigaciones en este sentido.

Los motivos que expongo (un mayor nimero de poblacién escolarizada, una
mayor presencia de diversidad cultural e idiomatica, una mayvor conciencia €tnica
de las minorias, y una mayor importancia de las politicas educativas) son suficien-
temente decisivos e importantes para promover la produccién de estudios sobre
el tema de como hay que tratar el fenémeno de las lenguas en la educacién. Los
estudios que se han hecho, y se siguen haciendo, proceden pricticamente de
todo el mundo, mis frecuentemente de estados donde tratan de respetar los dere-
chos humanos, y naturalmente de estados donde, por la razén que sea, se hallan
presentes dos o mis lenguas.

Es enorme la produccion de trabajos relativos al bilingtiismo, biculmuralismo,
multilingtiismo, multiculturalismo, educacién en dos lenguas, etc. probablemente
de las producciones mas extensas en el dmbito educativo junto a los temas relati-
vos a educacién especial, Una simple consulta a bases de datos sobre temas edu-
cativos nos permite comprobar esta afirmacion.
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ALGUNAS CONSIDERACIONES METODOLOGICAS EN LA
INVESTIGACION SOBRE LA ENSENANZA EN DOS LENGUAS

En estas investigaciones, como ya he indicado, generalmente se trata de estable-
cer relaciones causales entre las caracteristicas lingtiisticas de los escolares y, por
ejemplo, su coeficiente intelectual o su competencia lingiistica en cada una de las
lenguas. Sin embargo, algunos estudios tratan de estudiar si es posible que exista una
causalidad inversa, o sea, s¢ interesan por conocer en qué medida los coeficientes in-
telectuales facilitan o dificultan el desarrollo y el aprendizaje de las lenguas. También
se ha estudiado las relaciones entre las caracteristicas lingtiisticas, entre la competen-
cia lingiiistica en cada lengua, como consecuencia de aplicar determinados modelos
de ensefianza en dos lenguas (métodos de educacion bilingiie). Igualmente se ha es-
tudiado el efecto de la clase social ante los resultados de los programas de educacién
bilinglie. Y en menor medida se han realizado sugerentes estudios sobre las relacio-
nes entre el aprendizaje precoz de dos lenguas y las aptitudes perceptivas y discrimi-
natorias, o sobre los rendimientos escolares en materias no estrictamente lingtiisticas.

A menudo, en estos estudios, hallamos algunos inconvenientes metodolégicos.
En esta ocasiéon quiero referirme a dos tipos de inconvenientes. El primero, relati-
vo a la seleccién, o sea, a la eleccion de las muestras o de los grupos de alumnos
que participan en las investigaciones. En muchos casos, la seleccién afecta negati-
vamente a la validez de los resultados. En ocasiones, se trabaja con muestras ina-
decuadas (para las finalidades que se pretenden): reducido nimero de casos, es-
casa representatividad, presencia de variables extrafas y no controladas que afec-
tan a la muestra, deficientes descripciones de las caracteristicas de la muestra, ...
El segundo se refiere a los instrumentos que se hacen servir para medir las varia-
bles dependientes y, en algunos casos, los que se hacen servir para determinar
las variables independientes. La problematica en torno a los instrumentos de me-
dida se puede polarizar atendiendo, por una parte, a los <instrumentos convencio-
nales» y, por otra, a los instrumentos «ad hoc» (expresamente elaborados para la
ocasion). Los primeros, generalmente tests o pruebas para medir-la capacidad in-
telectual o el desarrollo perceptivo o la habilidad lingtiistica, acostumbran a ha-
cemnos dudar de la equivalencia real entre la forma del test para una lengua y
para la otra, o bien de la adecuada fiabilidad y objetividad del test cuando es de
procedencia extranjera v se ha tenido que traducir. Los segundos, los instrumen-
tos expresamente elaborados por los investigadores para aplicarlos en una situa-
cién concreta, se elaboran debido a la inexistencia o insatisfaccion de las pruebas
convencionales; entonces los investigadores se ven obligados a confeccionar unos
materiales para medir los resultados de las variables dependientes. La correcta
construccién de estos tests o pruebas comporta un proceso muy laborioso; y en
muchos casos sélo resulta dtil para una situacién concreta, aquélla para la cual se
crearon estos instrumentos. A veces, en las investigaciones sobre la educacién bi-
linglie se estudian precisamente aquellas variables que mas ficilmente podemos
medir (para las que disponemos de instrumentos de medida comercializados) y
se dejan de estudiar aquellas otras variables que si bien pudieran parecernos mis
sugerentes o relevantes comportan una gran complejidad técnica.
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Asi pues, si nos inclinamos por la confeccién de pruebas «ad hoc» deberemos
ser pacientes y exigentes en su elaboracién y prudentes en su aplicacién, pues
cualquier error en los instrumentos atentard contra la correcta interpretaciéon de
los resultados y de las conclusiones; pero, contrariamente, si nos inclinamos por
el uso de instrumentos convencionales, esto limitard muchos de nuestros objeti-
vos e intenciones, pues, estos instrumentos s6lo nos servirdn para medir aquello
que miden, ya que a menudo no fueron confeccionados para situaciones como
las que pretendemos estudiar, lo cual limita el alcance de las conclusiones.

En general, las investigaciones educativas sobre la ensefianza de dos lenguas
en la escuela, como muy bien sabemos, agrupan sus conclusiones en torno a de-
fender el monolingiiismo en la escuela, bien sea en la L1 o en la L2 o la lengua
mayoritaria o la minoritaria, o por el contrario recomiendan el bilingiiismo en al-
guna de las diversas modalidades que se contemplan en los modelos de educa-
cion bilingiie. Y es posible que cada tipo de recomendaciones, aunque diferentes,
sean correctas ya que proceden y corresponden a situaciones y grupos humanos
diferentes, y cambiantes, que en el transcurso del tiempo pueden dar credibilidad
a planteamientos distintos de aquellos que en un momento dado parecian los
mias adecuados. También, la revisién de los resultados de las investigaciones so-
bre la ensefianza y la educacién en dos lenguas, nos permite ver como todos los
intentos por llegar a conclusiones generalizables se fundamentan en reduccionis-
mos inttiles, incluso peligrosos, y esto debido a la enorme variabilidad de las va-
riables que se tratan: los individuos, los contextos, las formas de aprendizaje de
las lenguas, las diferentes consideraciones que tiene cada lengua, etc.

La problemitica metodolégica en estas investigaciones sobre alumnos que si-
guen programas de ensefianza en dos lenguas suele ser la siguiente: En muchos
estudios que no disponen de las caracteristicas precisas para llegar a un tipo de
conclusiones propias de la investigacién nomotética, se intenta forzar o ignorar la
validez para hacer ver que las conclusiones tienen cierta capacidad generalizado-
ra y predictiva; y esto, en ocasiones, debido a la fascinacién que los modelos tra-
dicionales provocan en muchos investigadores, modelos procedentes del paradig-
ma positivista que aplican sofisticados disefios experimentales con rigurosos con-
troles sobre la validez y, asi, permiten alcanzar y formular brillantes conclusiones,
entendiendo por brillantes conclusiones el descubrimiento de leyes que explican,
en este caso, el aprendizaje y los resultados escolares en dos lenguas, y que tie-
nen capacidad predictiva y una alta confiabilidad estadistica.

En realidad, la mayoria de estudios sobre la ensefianza en dos lenguas no su-
peran el nivel de lo que se denomina estudios cuasi-experimentales, con las con-
secuentes limitaciones, por mds que se procure revestir a estas investigaciones
mediante el uso de estrategias y técnicas propias de la investigacién experimental.
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A MODO DE CONCLUSIONES

En resumen, muchas veces, en educacién, bajo la apariencia de estudios experi-
mentales nos encontramos con estudios cuasi-experimentales, estudios ex—post—facto,
estudios longitudinales, ... que dificilmente sobrepasan el nivel de los estudios des-
criptivos, lo cual nunca deberia ser entendido como un error o un problema ni lo
quiero destacar de forma desfavorable o despectiva —sino todo lo contrario— salvo
cuando se intenta forzar o sobrepasar su alcance y revestirlos artificialmente con ca-
racteristicas de tipo nomotético. Contrariamente, los métodos descriptivos son méto-
dos plausibles y recomendables cuando sabemos aceptar sus limitaciones y las carac-
teristicas propias de este tipo de investigacion, la investigacién idiografica.

Todo esto nos obliga a hacer algunas precisiones criticas, algunas reflexiones,
que nos pueden ser dtiles tanto para el disefio de futuras investigaciones como
para la valoracién que podamos hacer de investigaciones ya realizadas.

Asi, cada modelo de investigacién se corresponde y resulta atil para estudiar
unos tipos de problemas, para aplicar unas determinadas estrategias metodologi-
cas, y para pretender alcanzar determinadas finalidades. Esto no quiere significar
que algunos métodos apropiados para investigaciones sobre sujetos individuales
con la finalidad, por ejemplo, de producir conocimiento teérico sobre el procesa-
miento de la informacién humana, o algin método propio de la investigacion et-
nogrifica como la observacién, pongo por caso, no puedan utilizarse en investi-
gaciones sobre métodos de ensefanza o de educacién bilinglie. Pero si que he-
mos de convenir que cambiard el tipo y el alcance de las conclusiones si se usan
modelos de investigacion de determinada naturaleza para aplicarlos al estudio de
problemas v situaciones extranas al propio método.

Cada proyecto de investigacién adopta las estrategias metodolégicas que con-
sidera mds adecuadas en funcién del modelo conceptual que lo fundamenta. La
ausencia de un modelo conceptual previo (sobre la naturaleza de la propia inves-
tigacién) comporta que muy probablemente el anilisis y la posterior revisién de
la interpretacién de los datos sea imprecisa y dudosa.

Actualmente, los modelos de investigacién se encuadran en 105 paradigmas
positivista, interpretativo y critico. El modelo metodolégico que en cada caso se
adopte condiciona o determina los procedimientos que se hardn servir en cada
investigacién. Cada modelo dispone de una concepcion diferente de lo que es in-
vestigar v de aquello para lo que sirve la investigacién. Esto comporta que pue-
dan hacerse algunas recomendaciones en el sentido de tratar de escoger los mé-
todos de investigacion sobre las lenguas en base a criterios como los siguientes:

1. No hay que limitarse 4 «copiar+ (extrapolar) simplemente métodos propios
de otros dmbitos de la investigacién. Los métodos no tienen ningtn valor
por si solos, debemos entenderlos como estrategias planificadas para tratar
de confirma hipétesis o para acceder a la produccién de conocimiento que
guiard acciones futuras. Los métodos son eficaces cuando son adecuados
para las finalidades pretendidas. No hay métodos mejores o peores sino
métodos adecuados o inadecuados.
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2. No hay que extralimitar los disefios ni el alcance de los resultados para lle-
gar, a cualquier precio, al cardcter nomotético de la investigacién. Exagerar
la relevancia de las conclusiones sélo conduce a hacer dudar de todo el
proceso de investigacion y a provocar el recelo sobre el trabajo realizado y
sobre sus autores,

3. En aquellos estudios donde es posible, hay que procurar evitar o disminuir
donde sea posible el «distanciamientor entre investigadores v los hechos in-
vestigados. O sea, se debe aproximar a los protagonistas de la investiga-
cién (alumnos, maestros, padres, ...) a situaciones de reflexién y de metaa-
nilisis sobre los procesos y las estrategias que siguen en el aprendizaje y
en el uso de dos lenguas, y esto aprovechando planteamientos proceden-
tes de la evaluacién formativa, de la investigacion interpretativa y de la in-
vestigacion-accién. Los efectos pricticos de una investigacién deberfan em-
pezar a apreciarlos los propios investigados.

4. Finalmente, sélo me queda destacar el interés que acostumbran a tener es-
tas reflexiones no tanto sobre los tipos v los resultados de las investigacio-
nes, sino sobre las bases de donde proceden estos resultados o sobre las
consideraciones metodologicas que guian los procesos de los estudios,
cuestiones a menudo descuidadas o quiza contempladas acriticamente que,
en ocasiones, pueden desbaratar la significacién o la trascendencia de las
investigaciones que con tanto esfuerzo realizamos. De vez en cuando es
dtil reflexionar sobre la naturaleza de nuestras investigaciones, sobre nues-
tro concepto de qué es investigar, y también sobre el valor social de la in-
vestigacion.
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El curriculum lingiiistico en los
programas vigentes y en el DCB gallego
de educacién infantil: propuestas y
valoracién

Eduardo J. Fuentes Abeledo y Mercedes Gonzdlez
Sanmamed

Introducciéon

Estamos viviendo en Espafa un proceso de Reforma de la ensefianza que
abarca multiples dmbitos. La reforma curricular quiere ser uno de los ejes del
cambio para lograr una mejora cualitativa de los procesos de ensefanza—aprendi-
zaje en los centros cscolares. En nuestra opinién es necesario profundizar en el
debate sobre los nuevos curricula presentados estableciendo comparaciones con
los atn vigentes, atendiendo a las implicaciones que éstos han tenido en la pric-
tica escolar y obteniendo conclusiones para no caer en nuevos errores.

En este trabajo no nos referimos a cuestiones generales relacionadas con el
modelo curricular adoptado para los curricula vigentes ni para las propuestas de
Disefio Curricular Base, sino que abordaremos aspectos relacionados con el trata-
miento dado al campo lingiiistico en los <Programas de Educacién Preescolar de
la Xunta de Galicia que rigen en la actualidad v en el <Disefio Curricular Base de
Educacién Infantil- presentado por la Administracién Educativa Gallega. Analiza-
remos determinados puntos cruciales para desvelar aspectos de la politica curricu-
lar respecto a la normalizacién lingiiistica del gallego, reflejada en documentos
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que inciden mas directamente en la prictica de los profesionales que trabajan en
una etapa que comprenderd, segin la LOGSE, desde los 0 a los 6 afios, v en la
que decisiones respecto a la lengua vehicular de uso cotidiano en el aula y al tra-
tamiento de cuestiones relacionados con la lecto-escritura adquieren gran rele-
vancia.

El marco normativo lingiiistico en Galicia

Muy brevemente queremos destacar algunos aspectos recogidos en las direc-
trices legales bésicas (Ley de Normalizacién Lingiiistica —ILNL— y Decreto
135/1983-D-135, fundamentalmente) que deberian incidir en gran medida sobre
las propuestas curriculares para la Educacién Infantil en la Comunidad Auton6ma
Gallega:

— La oficialidad del gallego y el castellano en la enseflanza, —aunque la con-
sideracion de la primera como lengua propia de Galicia parece que le otor-
ga cierta preferencia.

— Generalizacién de la ensenanza del gallego a todas las etapas de la ense-
flanza no universitaria

— En la -primera ensefianza- la lengua vehicular serd la materna del alumno
(de acuerdo con la LNL, art.13.1.), especificindose para «Preescolar y Ciclo
Inicial> que los profesores usardn en clase la lengua materna «predominante
entre los alumnos- (segin el D-135, art.2.2), aunque respetandose siempre
el principio de compensacién a través de la ensefanza paralela de la se-
gunda lengua correspondiente.

Los «Programas de Educaciéon Preescolar» de la Xunta de Galicia

Si como hemos analizado en otro lugar (Fuentes, 1986), los «Programas Reno-
vados» del MEC para el nivel de Preescolar han ejercido notable influencia entre
el profesorado gallego, al elaborarse la mayor parte de los materiales curriculares
a partir de dicha propuesta y ésta se caracteriza por presentar importantes lagu-
nas, por recomendar actividades escasamente lidicas y sugerentes y por estar ex-
cesivamente centrados en los procesos relacionados con la lecto—escritura en lo
que se refiere al curriculum lingiiistico; los denominados -Programas de Educa-
cién Preescolars de la Xunta de Galicia, atin vigentes y publicados en 1985, ofre-
cieron algunas innovaciones positivas, pero no contribuyeron a propiciar el res-
peto a la legislacion sobre la normalizacién lingiiistica del gallego ni ofrecieron
prescripciones ni orientaciones bésicas respecto a cuestiones a las que todo curri-
culum propuesto por la Administracién debe responder atendiendo a las peculia-
ridades de Galicia.

En primer lugar, llama poderosamente la atencién la ausencia de comentarios
sobre la situacién socio-lingtiistica en la Comunidad Autonéma. En el drea de
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«Lenguaje» no aparece tampoco ninguna referencia a las dos lenguas en contacto
en Galicia: el castellano y el gallego. Resulta en este sentido absolutamente de-
cepcionante, teniendo en cuenta la rascendencia que la lengua posee en la confi-
guracion de la propia personalidad de Galicia y su incidencia en la escuela y la
situacién de discriminacién lingiiistica que produce, en un marco claramente di-
gl6sico, la carencia de un curriculum especialmente disefiado para afrontar las
distintas situaciones socio-lingtiisticas. El drea de «Lenguaje» se estructura en cua-
tro blogues:

1. Percepcién y comprension.

2. El lenguaje como medio de comunicacién y estructuracién del pensa-
miento,

3. Introduccién a los aspectos literarios del lenguaje.

4. Prelectura y Preescritura.

Al no distinguirse entre lengua castellana y lengua gallega no caben méis que
interpretaciones. Puede suponerse como defienden Sobrado et al. (1986) que el
documento oficial se refiere a ambas en abstracto. Sélamente se alude en el apar-
tado de «metodologia- a que se debe pasar de la lengua materna a la segunda
lengua de foma paulatina, sin referencia alguna a las dos lenguas oficiales ni otras
consideraciones sobre intervencién educativa.

Sin embargo, la Direccion General de Politica Lingiiistica de la Conselleria de
Educacién aprobd con anterioridad a los Programas comentados, en sesion celebrada
el dia 3 de agosto de 1983, los denominados Programas de Lengua y Literatura galle-
gas para los Niveles de Preescolar y EGB-. La publicacién de este documento se re-
aliz6 en 1984. Destacamos algunos aspectos sefialados en la Introduccién:

— Los objetivos del drea de «Lenguas, no se limitan a un tiempo especifico,
sino que comprenden todas las actividades desarrolladas a lo largo de la
jornada escolar.

— El profesor debe tener presente en todo momento el aspecto-socio-lingiiis-
tico de la sociedad gallega y las caracteristicas destacadas del lugar en el
que se desarrolle su labor docente.

— Se debe partir del habla dialectal de la zona, respetando las peculiaridades
de la misma, aunque con respecto a la escritura, se deben introducir paula-
tinamente las soluciones normativas, junto a las utilizadas habitualmente
con los pequenos.

— La expresion oral debe ocupar un lugar privilegiado entre las actividades
diarias.

Los bloques temdticos que comprenden estos Programas de Lengua Gallega
son los siguientes;

1. Comprensién y Expresion.
2. Preparacion para la Lectura y la Escritura.
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3. Morfosintaxis.
4, Técnicas de Trabajo.

Ni en los Programas de Educacién Preescolars (1985), ni en estos «Programas
de Lengua y Literatura Gallegas- (1984) se alude a la relacién entre ambos, refle-
jdndose si comparamos los listados de bloques temiticos y sin entrar en mayores
detalles una evidente descoordinacién. Pensamos que la ambigiiedad e indefini-
cién, la descoordinacién y la existencia de solapamientos en las preguntas oficia-
les no han propiciado tratamientos pedagogicos adecuados en el marco de una
situacion sociolingliistica con un componente diglésico destacado. La escueta re-
ferencia en los Programas de 1985 a «pasar paulatinamente a la que es la segunda
lengua para el nifios (p. 413), no se acompana de ningin otro tipo de considera-
cién y a diferencia de otras Comunidades con lengua propia, ni siquiera se hacen
referencias a posibles modelos o sistemas a aplicar segin las caracteristicas socio—
linglisticas especificas del alumnado. Se deja exclusivamente en manos de los
docentes, sin ninglin tipo de orientacion, la toma de decisiones en las distintas si-
tuaciones que existen. Esto da lugar a inadecuadas intervenciones educativas. Los
alumnos gallego-hablantes son los mis perjudicados por la tendencia del profe-
sorado a usar la lengua castellana en el ambito académico del aula. No olvidemos
como muestran los resultados de diversas investigaciones recientes, que el «uso
ampliamente mayoritario del castellano y la marginalidad del uso del gallego en
la praxis docente parece indicar que el castellano sigue siendo, en general, la Gni-
ca lengua normal del curriculum- (Rubal et al., 1990, p. 111) y que en Galicia «no
estd superada, ni siquiera a nivel de profesorado, la cuestién diglésicas (Cajide et
al.,, 1990, p. 51).

Los programas de Preescolar (1985) no dejan claramente explicita y definida la
obligatoriedad de utilizar la lengua materna de los alumnos o la mayoritaria den-
tro del aula como lengua vehicular. Las referencias al respecto que aparecen en el
partado de “Metodologia», han dado lugar a multiples interpretaciones en la pric-
tica, y en todo caso la ausencia de una adecuada planificiacién ha impedido en
muchos casos el cumplimiento del derecho de los gallegos-hablantes a recibir
una ensefanza en su propia lengua en las condiciones que estipula la legislacién.

Desde un conocimiento realista del funcionamiento de los centros de Educa-
cién Infantil en Galicia y en funcién de los datos con que contamos sobre el pen-
samiento y la accion del profesor de estos niveles (Fuentes, 1986), de la impor-
tancia que se concede al idioma gallego por parte del profesorado (Cajide et al.,
1990), vy de la praxis lingtiistica docente (Rubal et al., 1990) entre otros, nos ad-
vierten del peligro que pueden suponer ciertas omisiones en documentos genera-
les de caricter curricular. En el bloque de Prelectura v Preescritura de los progra-
mas de 1985, no se seniala como obligatario que las actividades, tanto las propia-
mente preparalorias como aquéllas otras dirigidas al aprendizaje sistemdtico de la
lectura v escritura por parte de los alumnos «maduros», se realicen en la lengua
materna del alumno. Ni siquiera se hace referencia a la conveniencia de que se
haga asi. 1a realidad es que no pocas ocasiones, los profesores incluso expresan-
dose en gallego respetando la lengua materna de sus alumnos, utilizan el castella-
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no para la ensenanza de la lecto-escritura, en algunos casos sin conciencia de la
repercusion de estas actuaciones sobre los propios alumnos (Fuentes, 1986). En
una investigacién subvencionada por la Direccién Geheral de Politica Lingiliistica
de la Conselleria de Educacién y cuyos resultados también han sido publicados
por la misma Direccién General (Cajide et al., 1990), los apartados en los que se
ofrecen datos de las respuestas del profesorado relacionados con el cumplimiento
de la legislacién y la adaptacién de la ensenanza del gallego a la realidad social
del nifio, arrojan resultados realmente preocupantes que enfatizan en mayor me-
dida la necesidad de una mayor definicion de los aspectos prescriptivos en los
documentos curriculares habitualmente manejados por los docentes. Con respecto
al primer punto del equipo de investigacién concluye que existe «mds una diversi-
dad en el cumplimiento de la legislacion que un buen cumplimientor (p.45), y
con respecto al segundo que «a adaptacién a la realidad socio-lingiiistica es mis
bien mediana que buena o muy buena- (p.46). Ademis de también la atencién a
las variables socio—geogrificas y de tipo de centro se revelan dos aspectos que
consideramos de extrema gravedad: es en los centros ubicados en el medio rural,
y en los centros piiblicos v privados concertados en los que peor se cumple la le-
gislacion, es decir, en los centros en los que se da en mayor grado la presencia
de alumnos cuya lengua materna es el gallego.

Otro aspecto que conviene destacar es que las instancias tanto piblicas como
privadas que pueden impulsar o se dedican especificamente a la produccién de
material diddctico no han facilitado que los profesores disefien y desarrollen pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje en gallego. La relevancia del hecho de la escasez
de material para posibilitar la normalizacion del gallego ¢n la etapa de Educacion
Infantil, no ha de ser desdenada ateniéndonos a la tradicional dependencia de
muchos docentes de los materiales curriculares elaborados sobre todo por las edi-
toriales.

El <Disefio Curricular de Educacion Infantil- de la Xunta de Galicia

El modelo seguido para la presentacién de las propuestas curriculares de DCB
de Educacién Infantil difiere notablemente de los anteriores Programas. Se opta
por un mayor grado de apertura, estableciéndose objetivos generales de etapa y
objetivos generales de drea. Las dreas son tres:

1. Descubrimiento de si mismo.
2. Entorno socio-natural.
3. Expresién y comunicacién.

Dentro de cada una de ellas se establecen varios bloques. Los aspectos mis inti-
mamente ligados con la lengua se tratan en el drea de -Expresién y Comunicacién: y
sobre todo en el bloque 2 titulado «Expresién oral- y en el bloque 6 denominado
«Aproximacion a la lecto—escrituras. En el apartado de «Orientacioness se abordan
cuestiones referidas a los distintos bloques. Cada bloque de contenidos no va acom-

183




panado de objetivos propios como ya sefialamos ni tampoco actividades modelo.
Los contenidos se agrupan en tres categorias: a) Hechos y conceptos; b) Procedi-
mientos; ¢) Actitudes, valores y normas, respondiendo a grandes rasgos a lo estipula-
do en el “Marco curricular- para la Reforma Educativa en Galicia. La presentacién de
la propuesta curricular, al seguir un modelo diferente al utilizado para los «Programas
de Preescolar, dificulta el establecimiento de comparaciones, sobre todo por el dis-
tinto grado de concrecién. Un analisis exhaustivo que no se corresponde con el obje-
tivo de este trabajo, implicaria en primer término analizar con detalle las diferencias
de los modelos y las consecuencias que esto conlleva para la lectura critica de aspec-
tos sobresalientes del curriculum lingiiistico.

La consideracién de la etapa de <Educacién Infantil- (0-6 afos) con entidad
propia, impulsé a las redactoras el establecimiento de siete objetivos generales de
etapa entre los que destacamos cara al analisis de las propuestas lingiiisticas, las
referencias a la necesidad de favorecer que los alumnos desenvuelvan una auto-
imagen positiva y sus capacidades expresivas y creativas asi como «reforzar (...)
procesos de codificacién y decodificacién y la retroalimentacion lenguaje-pensa-
miento» (p.13). Debemos subrayar ademds la presencia de un objetivo de «promo-
cién» de la curiosidad y estima por la lengua autéctona, sin referencia alguna a la
spromocién- de su empleo.

En el bloque «Expresion oral» (p. 60-62), destacamos en cuanto a hechos y
conceptos la referencia a la «cultura oral del grupo social al que pertenece el nifio
¥ a su correspondencia en cuanto a los procedimientos («comprensién y aprendi-
zaje de textos de la cultura popular) y a las actitudes («dnterés por el aprendizaje
de las manifestaciones orales de cardcter popular ...»). De las orientaciones referi-
das a este bloque subrayamos la importancia dada al entorno del nifio y a las re-
comendaciones para que los profesores estimulen su autoconfianza con actitudes
de aceptacién y ayuda huyendo de las correcciones directas.

La misma denominacién del bloque de contenidos nimero seis «Aproximacion
a lecto-escritura-, nos da pistas para conocer la postura respecto a la polémica
cuestion del tratamiento de la lectura y la escritura. Se hace hincapié en el largo
camino a recorrer por el alumno para acceder a los cédigos convencionales con
atencién a la necesaria estructuracion del esquema corporal, coordinacién de mo-
vimientos, etc. Igualmente, hay que destacar como positivas las referencias sobre
la conveniencia de una intervencién educativa que haga conscientes a los nifnos
de que la lengua escrita es un medio de comunicacién y disfrute.

Las -orientaciones- para este bloque comienzan con una afirmacién enorme-
mente clarificadora: «La escuela Infantil no considera entre sus objetivos la ad-
quisicion de la lectura y la escritura, pero si el desenvolvimiento de las capacida-
des que posteriormente hagan posibles tales adquisiciones- (p.79).

La ausencia de una minima referencia al aprendizaje sistemitico del cédigo
lecto—escritor en la etapa de Educacién Infantil, parece querer reflejar un posicio-
namiento a favor de no adelantar este aprendizaje y limitar la prictica extendida
de trabajar a fondo la lectura y escritura.

Desde nuestro punto de vista la mayor deficiencia de DCB gallego es justa-
mente la ausencia de un curriculum «adaptado- a la realidad autéctona. Nos en-
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contramos de nuevo con afirmaciones generales que precisan de contextualiza-
ciones. Asi, no aparecen referencias al aspecto lingiiistico de nuestra Comunidad
ni a la necesidad de utilizar la lengua materna de los alumnos como vehiculo de
comunicacién cotidiana. Es bien cierto que en otro documento denominado «Mar-
co Curricular (propio para la etapa de Educacién Infantil), en el apartado cinco
(+A comunidade»), basandose en lo descrito en el documento denominado <Marco
Curricular- de la Reforma Educativa en Galicia, en el -DCB de Lengua Gallega: y
en la <Ley de Normalizacién Lingiiistica», se aconseja el empleo del gallego como
lengua vehicular «siempre y cuando exista acuerdo con los padres/madres y se
garantice la coherencia de todo el personal del centro a lo largo de toda la etapa
(tanto en lo referido a las actitudes, como a los materiales empleados con los ni-
fios/as) (p. 46). Teniendo en cuenta que el documento «Marco Curricular de Edu-
cacién Infantil- no se presenta conjuntamente con el DCB, y que en todo caso re-
mite a otros documentos, y considerando las peculiaridades socio-lingliisticas de
Galicia, el tratamiento que se da en muchas escuelas al tema de la utilizacién de
las lenguas castellana y gallega, ¢l hecho de la presencia del gallego como lengua
de ensefianza «territorialmente invertebrada y curricularmente discontinua- (Rubal,
1987), el nivel de cumplimiento de la legislacién, las actitudes y creencias del
profesorado (Cajide et al., 1990, Fuentes, 1986 y Rubal et al, 1990), parece de
todo punto necesario que el DCB aborde estos temas y lo haga con cierto detalle
y posicionamiento claros. El parrafo transcrito anteriormente del «Marco Curricular
de la Educacién Infantils puede servir de espléndida defensa para quienes, por
ejemplo, escudindose en la escasez de materiales en gallego utilice el castellano
como lengua vehicular con alumnos que tienen el gallego como lengua materna.
La referencia 4 la necesidad de «coherencia de todo el personal del centro- no pa-
rece muy afortunada como exigencia absoluta para poder emplear el gallego
como lengua vehicular. Los profesionales de la Educacién infantil deben velar
fundamentalmente por el desarrollo personal, social y cultural de los nifios. La
lengua materna tiene un papel dec extraordinaria importancia en este desarrollo,
por lo que a nuestro entender serd el propio «personal del centro» quien tendri
que adaptarse a las necesidades y peculiaridades socio-lingiiisticas de los alum-
nos. Curiosamente, el primer objetivo general de la etapa segin el DCB gallego
es: «Favorecer el desenvolvimiento de una autoimagen positiva en el nifo (...) ¥
la confianza en sus propias posibilidades expresivas y creativass (p.12).

Si no partimos de la lengua propia del nifio en situaciones como las que se
dan habitualmente en las comunidades gallego-hablantes en Galicia, creemos difi-
cil desarrollar esa «autoimagen positiva» y que se despierte la confianza en sus
propias posibilidades. Todos estos aspectos deberian aparecer bien explicitos en
un DCB cuya existencia se justifica por la necesidad de adaptacién a las peculiari-
dades de la Comunidad Auténoma y que se supone debe propiciar una mejora
de la calidad de la ensenanza superando las deficiencias de propuestas como los
-Programas Renovados- del MEC y los «Programas de Preescolar- autonémicos.
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Consideraciones finales

Los curricula autonémicos comentados, abogan por una etapa educativa para
nifios menores de seis afos con entidad propia. Los «Programas- de 1985, presen-
tan mavyor atencién que documentos curriculares anteriores a la necesidad de ac-
tividades previas a la lecto-escritura, pero no se manifiestan sobre cuestiones bisi-
cas imprescindibles en el contexto gallego. El DCB de 1989, responde globalmen-
te a los planteamientos que el Libro Blanco para la Reforma Educativa (MEC,
1989) establece para la Educacion Infantil, y apuesta por el no adelantamiento de
aprendizajes como la lectura y la escritura recomendando el desarrollo de las ca-
pacidades que posteriormente posibiliten tales adquisiciones y destaca la necesi-
dad de trabajar la expresion oral y en general el lenguaje, entendido como instru-
mento de comunicacién y elemento fundamental de la estructuracién del pensa-
miento. Sin embargo, la ausencia de referencias a la realidad socio-lingiiistica ga-
llega, las carencias en cuanto a la -adaptacién- a esa realidad y la falta de orienta-
ciones para un profesorado que debe enfrentarse a situaciones conflicitivas po-
nen en entredicho el DCB gallego, al menos en cuanto a las cuestiones de indole
lingtiistica. Si como sefiala César Coll (1988), el curriculum tiene una funcién nor-
mativa o prescriptiva y también orientadora en el sentido de ser un instrumento al
servicio del profesor, un curriculum pensado para Galicia debe exponer con clari-
dad las opciones generales para adaptarse a la realidad gallega, tanto a nivel
prescriptivo como orientativo. De lo contrario creemos que es discutible la nece-
sidad de claborar un curriculum propio para diferenciarse con respecto a la pro-
puesta de]l MEC. Y no olvidemos que el documento més operativo para el profe-
sorado a la hora de elaborar sus Proyectos Curriculares de Centro y sus Progra-
maciones es justamente el DCB.
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C.P. Sant Miquel: ensefiar en catalén,
una experiencia positiva

Josep Gémez i Andrés y Cristina Herrando i Nebot

De una extensién de 6.90 km®, el municipio de Cornella de Llobregat es uno
de los mis pequefios de la comarca del Baix Llobregat.

Su gran crecimiento humano, totalmente desmesurado en el tiempo y el espa-
cio, provocé el nacimiento de nuevos barrios donde se instalaron los recién lle-
gados.

A continuacion tené€is algunos datos que ilustran esta situacion:

EVOLUCION DE LA POBLACION
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HISTORIA DEL CENTRO

El Colegio Publico Sant Miquel sc encuentra situado en el barrio Pedrd. Estd
formado por 16 unidades de EGB v 6 de Preescolar. El claustro lo componen 26
profesores de los cuales €l 55% son catalanoparlantes de origen.

En colaboracién con el claustro funciona la Asociacién de Padres de Alumnos
que esta formada por la totalidad de las familias de nuestro centro.

El centro se fundé el afio 1955 por la Parroquia San Miguel como «Escuela Na-
cional de Patronator. Con la Ley General de Educacion de 1971, desaparecid esta
tipologia de centros y éste, se convirtié en una escuela subvencionada.

El curso 74/75, la Parroquia, regentada por un grupo de sacerdotes progresis-
tas, encargd la gestién del centro a un equipo de profesores interesados en la re-
novacion pedagégica y una ensefianza arraigada en Catalunya.

Por voluntad del equipo de maestros v de la Asociacién de Padres, en el afio
1975, se cred el Consejo de Escuela, a quien la Parroquia le concedié una auto-
nomia de gestién plena.

Este Consejo estaba formado por todos los estamentos representados en el
centro: padres v madres, maestros, asociaciones de vecinos, Ayuntamiento y la
Parroquia. Su primer objetivo fue realizar lodas las gestioncs necesarias con el fin
de conseguir la transformacion del centro en un centro publico.

El afo 1976 se cre6 el COL.LECTIU D'ESCOLES PER LESCOLA PUBLICA CATALANA (CE-
PEPC) y nuestro centro colabor6 con gran entusiasmo en su constitucion.

Este colectivo agrupaba unas 80 escuelas de Catalunya. Después de unos
cuantos anos, el colectivo consiguié que, en 1983, el Parlament de Catalunya
aprobara una ley que permitiese la integracion de estos centros en la red de cen-
tros docentes publicos de la Generalitat de Catalunya.

Finalmente, el dia 1 de abril de 1986, el centro se convirtié en Col.legi Public
Sant Miquel, de Cornella de Llobregat.

UNA ESCUELA CATALANA EN CORNELLA

Observando los datos de la grifica de la evolucidn de la poblacién de Corne-
11a, podemos ver como alrededor de los afios 70 llegd un nimero importante de
habitantes, especialmente procedentes de Andalucia y Extremadura.

En nuestra poblacién, en aquellos anos, se dio una importante implantacién
del movimiento obrero y de importantes nucleos sociales implicados en la lucha
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antifranquista. Paralelamente, los padres pedian el aumento de la presencia del
cataldn en las escuelas.

Para desarrollar los principios que fundamentan el Proyecto Pedagdgico de
nuestro centro y para satisfacer dichas demandas sociales, los principios de Esco-
LA CATALANA, enmarcaron nuestro trabajo desde el primer momento.

Asi, desde el curso 74/75, el catalan ha sido un idioma presente en nuestro
centro. En primer lugar, introducimos canciones populares catalanas, mds tarde
vinieron poemas y la celebracién de las fiestas tradicionales catalanas y mas tarde
ya empezamos con las primeras clases en catalin.

Los poquisimos alumnos catalanoparlantes que habia por aquel entonces en
nuestro centro, alrededor del 3%, veian como su lengua era utilizada en la escue-
la. Las comunicaciones a los padres empezaron a hacerse de forma bilingie, los
carteles de la escuela se hicieron en cataldn, ...

Durante el curso 75/76, se inici6 un proceso de discusién con los padres sobre
los principios que enmarcaban el Proyecto Educativo del Centro y hubo acuerdos
uninimes en los aspectos de catalanidad y de relacién del centro con el entorno. De
hecho, los padres manifestaron una absoluta confianza en el equipo de profesores y
esto, animé aun mas a los profesores a desarrollar los aspectos antes citados.

Cuando la primera promocién de alumnos que habia estudiado el catalin
como segunda lengua desde el parvulario acabé 8° de EGB, analizamos los resul-
tados obtenidos y comprobamos como todos los alumnos entendian, hablaban y
escribfan en cataldn, pero casi nunca lo utilizaban.

Paralelamente, el equipo de maestros, se informé para encontrar una metodo-
logia adecuada para la ensefanza del catalin a nuestros alumnos. Después de di-
ferentes consultas y valoraciones, en el ano 1980, iniciamos un proceso de catala-
nizacién desde el parvulario, convencidos de que éste cra el mejor de los cami-
nos posibles. Mis tarde, descubrimos que esta metodologia coincidia con los pos-
tulados del Programa de Inmersién Lingtistica.

ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE NUESTRA METODOLOGIA

El aprendizaje del cataldn, debe estar inmerso en un marco ambiental donde
estén presentes los elementos objetivos de la comunicacion y los elementos dina-
micos de la transmisién y comprension de la cultura.

En la escuela, la introduccidon del cataldn, la realizamos poniendo al alumno
ante situaciones que le provoquen la necesidad de hablar y comunicarse,

Es muy importante tener en cuenta:

® la valoracién por parte del profesor del proceso de adquisicion de la nueva
lengua que hace el alumno;

* el respeto a la propia identidad del alumno: conservar su nombre original,
acoger las manifestaciones de su cultura familiar, ...

e la importancia de las actitudes positivas manifestadas por los adultos hacia
las dos lenguas.
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Los otros elementos que siempre deben estar presentes en el contexto que en-
marca el aprendizaje del catalin en una zona como la nuestra, son aquellos que
hacen referencia a la transmisién y comprensién de la cultura catalana.

El objetivo de ensenar en catalin en Cornelld, no es el mismo que el que pue-
da tener ensehar una lengua extranjera.

Creemos que la escuela ha de estar arraigada en el medio y debe hacer vivir
la cultura del propio pais con el fin de llegar a conseguir que el nifio se convierta
en un elemento activo de las manifestaciones de la cultura catalana.

La concrecién de estos elementos pasaba por introducir el juego tradicional,
los cuentos, los refranes, las leyendas v especialmente las fiestas tradicionales.
Pero también Ia realidad en que vive el nifio y su entorno mis inmediato: su lo-
calidad, su comarca, su pais y sus costumbres, su historia, ...

El marco del aprendizaje de la lengua también debe contar con los elementos
externos al centro, por ello las colonias escolares y las salidas de trabajo hacen
que el nifo descubra, entre otras cosas, que el cataldn es la lengua de una colec-
tividad.

Una base importante de nuestro trabajo fue el trabajo realizado con los pa-
dres. Creemos que sélo podiamos obtener unos resultados positivos en el desa-
rrollo del programa de catalanizacion si los padres aceptaban que sus hijos apren-
dieran en catalan. Por todo ello, dedicamos muchos esfuerzos a que entendieran
¥ aceptaran nuestros propositos. Asi, se realizé una labor muy importante con los
padres y creemos que ésta fue una de las razones del éxito del proceso y el moti-
vo que permitié que no hubiera ni un solo conflicto. _ _

Otro aspecto que facilité el éxito del proceso fue el trabajo interno de los
maestros. Casi todos los profesores tenian un dominio oral suficiente de la lengua
catalana y todos adquirimos un compromiso de esfuerzo en la mejora del nivel
de competencia tanto oral como escrita.

Habia un grupo de profesores expertos en el trabajo, en el Parvulario y en el
aprendizaje de la lectura y escritura. En general, era un equipo de maestros acos-
tumbrados a trabajar en equipo y experimentados en el trabajo del medio.

Otro aspecto importante, fue la clara voluntad de dar un peso especifico al depar-
tamento de lengua del centro, que estaba formado por todos los profesores del
claustro. En realidad, toda la organizacion de los profesores del centro estaba enfoca-
da hacia el inicio del proceso de catalanizacién. Desde el primer momento, se evi-
dencié que el aprendizaje de la lengua pasaba por todas las dreas y que todos los
profesores que ejerciamos como profesores de lengua, utilizibamos la misma meto-
dologia y éramos conscientes de la necesidad de actuar colectivamente.

UNA EXPERIENCIA DE INMERSION TARDIA

Dado que los resultados de la aplicacién de esta linea de trabajo eran ya ini-
cialmente positivos y con el fin de evitar que el centro estuviera en una situacion
ciertamente complicada durante demasiado tiempo, en los cursos 83/84 y 84/85
iniciamos con los alumnos de 3° de EGB, que estaban integrados por 35 alumnos
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cada uno, una experiencia de inmersién tardia, que dio unos resultados muy sa-
tisfactorios. Estos alumnos, habian empezado dedicando cuatro horas semanales
al estudio de la lengua catalana desde los 3 anos hasta 22 de EGB y habian cursa-
do también el 4rea de Experiencias en catalin.

A partir de 32 de EGB, se inici6 un proceso de intensificacién del trabajo para
la introduccién del catalidn. Durante el primer trimestre de este curso, s6lo se tra-
bajaron los aspectos diferenciales a nivel de fonética, ortografia, morfosintaxis y
expresién oral en general y a partir del segundo trimestre, se empezaron a traba-
jar las areas restantes, aunque continuaron primandose las horas dedicadas al tra-
bajo del catalan. La introduccién de la lengua castellana no se hizo hasta 5° de
EGB. Con estos alumnos, trabajaron profesores con gran experiencia de trabajo
con alumnos de Ciclo Medio y con un buen dominio de la lengua catalana.

CUADRO RESUMEN DEL PROCESO

CURSQ| P3 P4 P5 1 2 3 4 | 52 & i 7 l &
81-82 | PI Pl AC | AC | AC B B B 3 | B B
82-83 | PI PI PL | Ac | ac | B B B B | B B
83-84 | PI PI P PI AC IT B B B B B
8485 | PI PI PI PI PI IT IT B B B B
85-86 Pl PI PI PI PI TC iT TC B B B
8687 | PI PI PI PI PI TC TC € | TC B B
§7-88 Pl PI PI PI TC TC TC TC < | B
88-89 [P PI pL | PI | TC | TC 6. | 1 | e '. TC

PI: Programa de Inmersion.

AC: Ambientacién. Todo en cataldn excepto la lengua castellana.
IT: Inmersion tardia.

TC: Todo en cataldn.

B: Bilingiiismo.

En negrita: grupos que realizaron la experiencia de Inmersién Tardia

CONCLUSIONES

En general, la experiencia ha resultado muy positiva. Evidentemente, hubo se-
rias dificultades y momentos complicados, pero los profesores acabamos muy sa-
tisfechos de haber realizado ¢l esfuerzo que ha significado esta experiencia. Otro
aspecto, muy positivo, fue que siempre encontramos el apoyo de los padres y
madres de los alumnos y que en ninglin momento nos pusieron dificultades, sino
todo lo contrario, siempre nos manifestaron su absoluta confianza.
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Los principales problemas y dificultades vinieron de la inseguridad que tenia-
mos ante ¢l tratamiento que debiamos dar al trabajo de la lengua castellana y a la
continuidad de los alumnos al terminar los estudios primarios, porque en los cen-
tros de ensefianza secundaria priacticamente todas las materias se estudiaban en
castellano y, por lo tanto, todos nuestros esfuerzos podian quedar diluidos.

Durante estos ultimos cursos, se han realizado estudios con los alumnos de
nuestro centro para detectar su nivel de competencia lingliistica tanto en catalin
como en castellano y los resultados han sido muy positivos, lo que ha servido
para reforzar la satisfaccién por los esfuerzos realizados y también para replantear
algunos aspectos del tratamiento de las lenguas que evidentemente siempre son
mejorables, especialmente, en lo que hace referencia a la expresién oral.

Otro aspecto importante es que el inicio del proceso de catalanizacién com-
portd la necesidad de replantear la metodologia de trabajo de todas las dreas, lo
que ha comportado una mejora sustancial de la practica docente.

El proceso iniciado el curso 1974/75, contintia desarrollindose dia a dia, con
otras personas y con muchos cambios pero con los mismos planteamientos esen-
ciales.
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Evaluacién de la segunda lengua en un
programa de inmersién

Christer Laurén, Ulla Laurén y Siv Vesterbacka

Universidad de Vaasa

Desde 1987, en Finlandia, existen programas de inmersién al sueco para alum-
nos de lengua materna finlandesa. Este tipo de programas aparecen en primer lu-
gar en la ciudad bilingtie de Vaasa/Vasa, en la costa Oeste del pais, y posterior-
mente se extienden a diversas localidades al norte de la mencionada Vasa y a
toda la franja sur del pais, especialmente en la capital y sus alrededores. Debido
al interés manifiesto que ha suscitado entre los padres, el programa seguird sin
duda expandiéndose ripidamente durante los préximos afios.

Aunque con algunas excepciones —una escucla materna admite incluso alum-
nos que no llegan al afio— el programa se inicia normalmente en el parvulario a
la edad de seis afios, habiendo llegado los primeros alumnos al cuarto grado de
la ensefianza primaria, eso es los diez afios [nota del traductor: en Finlandia la es-
cuela primaria se inicia a los siete anos].

El modelo de inmersion seguido es el de inmersion total propuesto inicial-
mente en Canadi respecto al francés L2, explicitamente el modelo propuesto por
el Carleton Board of Education el cual abarca desde principio a fin toda la escola-
ridad obligatoria, y nuestra intencién es permanecer tan fieles a él como sea posi-
ble. Una razén de esta eleccién radica en el amplio v contrastado seguimiento
efectuado durante los dltimos afios respecto a este mencionado modelo, de forma
que, una fiel aplicacién nos permite hasta cierto punto confiar en unos resultados
igualmente satisfactorios. '
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En cualquier caso, nuestro programa cumple con los requisitos requeridos: un
pais bilinglie, una mayoria de lengua dominante —el Finlandés— que tiene nor-
malmente un fuerte interés hacia la lengua de la minoria —el sueco—, asi como
¢l hecho de que esta lengua minoritaria resulte ser una lengua especialmente Gtil
mas alld de nuestras fronteras, eso es, en la Comunidad de Paises Nérdicos.

De todas maneras, existe un diferencia estrictamente lingiiistica entre nuestro
programa y el canadiense: nuestras lenguas no estin, ni tan sélo histéricamente,
relacionadas entre si. Mientras que el Sueco es una lengua Indoeuropea de tipo
analitico, el Finlandés es una lengua Fino-Ugria que funciona sintéticamente. En
este sentido, pues, nuestra situacion difiere en gran medida de la existente en Ca-
nadi, e incluso en Cataluna, si bien permanece relativamente proxima a la del
Pais Vasco. No tenemos pues €l problema de las interferencias, al menos en la
medida en que aparecen en Canada y Catalufa, por lo que a nuestros alumnos
les resultan posiblemente mis faciles los primeros usos expresivos en la lengua
en la que estin inmersos.

Una razén por la que necesitamos evaluar sistematicamente nuestro programa
de inmersion, es precisamente esta mencionada distancia linglistica. Otra es, sin
duda, la necesidad de hacer un seguimiento en profundidad de la experiencia
que nos permita organizar una pertinente y especifica formacién del profesorado,
la cual debe ser empezada desde cero. Una tercera razon consiste en la necesidad
de dar respuesta a las demandas de los propios padres. Esta es una cuestién que
no puede ser solamente resuelta a partir de las experiencias previas llevadas a
cabo en Canadi y Catalufa, si bien es obligado explicitar lo revelador y itil que
para nosotros ha sido el poder comparar estos dos modelos desarrollados en con-
textos culturalmente distintos. En ultimo lugar, pero no por ello menos importan-
te, cabe situar un enorme interés cientifico en el estudio de la adquisicién de se-
gundas lenguas.

A principios de los 80, cuando en nuestro Departamento empezamos 4 anali-
zar lo hasta entonces hecho en relacién al tema de la inmersién, observamos ri-
pidamente que si bien los canadienses habian realizado muchas y muy rigurosas
investigaciones respecto los resultados obtenidos en sus programas de inmersion,
era en cambio dificil encontrar entre sus estudios trabajos sobre el papel del
maestro en este tipo de aulas (ver Harley 1991, 16). En cualquier caso, en nues-
tras visitas a las escuelas del Canada comprobamos que alguna cosa sucedia res-
pecto a este mencionado papel del maestro, que la inmersién no consistia en un
simple cambio de lengua. En Catalufia, por otro lado, vimos que si se habian he-
cho trabajos muy interesantes sobre la interaccion maestro/alumno, si bien en
este caso, por cierto, eran muy pocos los estudios cuantitativos sobre resultados.
Esta diferencia entre maneras de proceder coincidia plenamente con nuestro cli-
ché sobre las diferencias culturales entre la América del Norte y €l Sur de Europa.
Sin embargo, la combinacién de ambos puntos de vista, el canadiense y el cata-
lan, hizo mas facil nuestro comienzo.

Desde el principio, uno de los puntos principales fue la necesidad de com-
parar nuestros resultados con los canadienses. Ellos habian elaborado muchos
trabajos sobre la evolucion de la primera lengua, sobre la adquisicion de la se-
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gunda lengua, y sobre los niveles académicos desarrollados en programas de in-
mersion.

Debido a los limitados recursos de que disponiamos, tuvimos que centrarmos
en tan s6lo algunos de los aspectos a considerar por lo que decidimos empezar
por una investigacién de tipo lingiistico, especialmente centrada en nuestras dos
lenguas en cuestion.

Para exponer mis comentarios sobre nuestras evaluaciones usaré dos Figuras;
la Fig. 1 para describir el arco de habilidades comunicativas en el que incluimos
la competencia lingiiistica, y la Fig. 2 para explicar que aspectos de esta compe-
tencia lingtifstica han sido hasta el momento evaluados.

Figura 1

competencia lingQistica
competencia sociolinglistica
Habilidad comunicativa competencia discursiva
competencia estratégica
competencia sociocultural
competencia social

Figura 1. La competencia lingtiistica en relacién al conjunto de componentes que
constituyen la competencia comunicativa (segiin el esquema propuesto por Jan A.
van Ek 1991, 91-92).

Nuestro objetivo ha sido considerar el conjunto de conocimientos que estin
incluidos en la competencia lingtistica de la figura anterior, es decir, los conoci-
mientos fonolégico-ortografico, gramatical, lexical y textual.

De hecho nos hemos encontrado con los mismos problemas que aparecen expli-
citados en los informes realizados en Canadd. Las pruebas, en principio disefiadas
para la adquisicién de segundas lenguas, han resultado dificiles de adaptar a nuestros
propdsitos. En primer lugar, porque normalmente la escuela inicia muy tarde la ad-
quisicién de segundas lenguas, pero, en segundo lugar, porque en Finlandia y Suecia
la forma como una escuela de inmersién y una escuela con un programa normal tra-
tan la adquisicién del lenguaje son en gran medida distintas. Por lo tanto, en parte
hemos buscado entre las pruebas utilizadas en Suecia con inmigrantes, y en parte
nos hemos visto obligados a elaborar nuestros propios materiales.

Existen algunas limitaciones en relacion a nuestras pruebas:

— el tiempo disponible para pasar las pruebas es limitado,

— durante los primeros afios, las pruebas deben realizarse individualmente,

— a fin de que el alumno tenga confianza en aquella persona que le debe pa-
sar las pruebas, dejamos que ambos se familiaricen antes de empezar,

— no todas las pruebas piden el mismo tipo de comportamiento por parte de
los encargados de realizarlas; las pruebas muy estructuradas resultan mds
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faciles; aquellas que son mds libres necesitan de personal mucho mis en-
trenado.

Nuestros grupos control, tanto respecto la L1 como la L2, tienen éstas como
lengua materna.

A través de las pruebas mencionadas hemos evaluado los componentes de la
competencia lingtliistica que a continuaciéon se relacionan:

Figura 2

. —
v

fonética léxico gramitica texto

escribir

Figura 2. Evaluacién hecha de la competencia lingiiistica en los programas de in-
mersién al sueco para alumnos de lengua materna finlandesa, en Finlandia. Debi-
do al hecho que hasta el momento la mayoria de estos programas de inmersion
han tenido lugar en parvularios v escuelas de ensefianza primaria de la ciudad de
Vaasa/Vasa, el énfasis ha sido puesto en la comprensién y la produccién oral. En
los proximos anos la lectura y la escritura recibirdn una mayor atencién.

La competencia lingiiistica no puede ser, evidentemente, aislada de esta forma.
Es a la vez necesario estudiar los demids competentes de la ya referida habilidad
comunicativa. En consecuencia, hemos realizado también algunos andlisis del de-
sarrollo de la competencia estratégica y de la estrategia discursiva, en parte a tra-
vés de pruebas, en parte a través de observacion directa en las propias aulas. En
el futuro debemos ampliar en esta misma direccién el abanico de nuestro trabajo,
lo cual implicard también un mayor énfasis en procedimientos de analisis cualita-
tivo.

Hemos iniciado también el estudio de la interaccion maestro—alumno y alum-
no—alumno en ¢l dmbito de la comprension y la expresién oral. De acuerdo con
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los recursos en cada momento disponibles, todos los aspectos de la habilidad co-
municativa serdn ciertamente estudiados.

Nuestro trabajo ha ido desenvolviéndose de manera parecida a como, durante
un largo periodo de tiempo, sucedié en Canadi. Hemos empezado evaluando
aquellas cuestiones que mds interesaban a los padres, ya que es precisamente
gracias a su interés que el programa de inmersion existe. A partir de ahora, que
estamos ampliando el abanico de trabajo a fin de ir incorporando todos los com-
ponentes en cuestién, podremos ser ciertamente mds Utiles para con los profeso-
res v sus estrategias de trabajo en el aula.

A modo de resumen, estos son los principales elementos que hemos encontra-
do: el lenguaje entre iguales que se da en nuestras aulas parece que hace el tra-
bajo un poco mas ficil de lo que serfa en una situacién donde las dos lenguas en
cuestion fuesen estructuralmente mas préximas. Hemos observado también que
la mezcla de cédigos constituye un primer procedimiento natural que los alumnos
de inmersi6n utilizan para expresarse en la nueva lengua (Vesterbacka 1991, 120-
127). Es sin duda importante que los maestros sean conscientes de ello. Otro as-
pecto que debe ser subrayado como una importante estrategia de los alumnos de
inmersion es el uso de holofrases (Vesterbacka 1991, 135) como consecuencia del
procedimiento altamente contextualizado de adquirir la nueva lengua (Artigal
1989, 31-57: Artigal 1991).
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Diversas alternativas de ensefianza
bilingiie. Evaluacién y comparacién

Ibon Olaziregi y Josu Sierra

Departamento de Educacién, Universidad e Investigacién. Gobierno Vasco

Objetivo y descripcion del disefio

En el presente estudio, se han querido comparar, fundamentalmente, los resul-
tados de las dos principales opciones que la ensenanza bilingiie ofrece a los ni-
nos castellanoparlantes en el Pais Vasco. Para ello, se han seleccionado a partir
de una muestra previa de 82 de EGB, sujetos correspondientes a varias modalida-
des de ensefianza bilingiie.

Las condiciones para la seleccién de los sujetos, con el fin de homogeneizar
sus caracteristicas, han sido las siguientes:

1.

2

3.

Que su lengua familiar sea el castellano, es decir, que tanto con su madre
como con su padre hablen fundamentalmente en castellano.

Que tengan un coeficiente de inteligencia medio en el test «G» de Catell,
desechindose los niveles muy bajo y muy alto.

Que el padre tenga un trabajo de nivel medio, correspondiente a las cate-
gorias profesionales de administrativo, representante, encargado, trabajador
especializado, chofer ... etc.

Que la nota obtenida en 7° de EGB en las asignaturas de Ciencias Naturales,
Ciencias Sociales, Matemiticas, Idioma extranjero, Euskera y Castellano no sea
un suspenso. Es decir, que tenga un rendimiento escolar normal o bueno.
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5. Que viva en un municipio con mis de 20.000 habitantes, es decir, que no
pertenezca a un medio rural o semi—rural.

El grupo D experimental

Para una parte, se han seleccionado los sujetos castellanoparlantes —pertene-
cientes por tanto a la comunidad de lengua mayoritaria— del »modelo D», progra-
ma que se realiza en su totalidad en euskera, y que, en principio, fue disenado
para ninos de origen vascoparlantes.

Este tipo de programa es para los castellanoparlantes aun mads intensivo que la
conocida inmersién total temprana y ha sido denominado por algunos ssuper-
inmersiéne.

Los sujetos han sidos seleccionados a partir de una muestra previa de unos
500 alumnos del modelo D, recogida en 8 de EGB, en 1990.

De este modo, se han podido localizar 24 sujetos repartidos en 8 centros. Es-
tos sujetos del modelo D pueden, en mayor o menor medida, estar en contacto
con companeros vascoparlantes nativos, aunque, de hecho, casi todos los centros
a los que pertenecen estdn ubicados en zonas bastante castellanizadas.

El grupo B experimental

Por otro lado, se han seleccionado otros grupos de alumnos, pertenecientes al
«modelo By, programa similar a una inmersién parcial temprana y que incluye el
uso tanto de la L1 como de la 12 del sujeto a la hora de impartir las materias es-
colares, repartiéndose el tiempo de exposicién aproximadamente al 50%.

Este programa, aunque dirigido a los castellanoparlantes, no esti exento de
sujetos vascoparlantes que, obviamente, han sido en este caso eliminados de la
muestra.

La seleccion se realizé a partir de una muestra de unos 250 alumnos del mo-
delo B recogida, en 1990, en 82 de EGB.

Las condiciones para la seleccién de los sujetos fueron las anteriormente des-
critas mds otra especifica de este modelo:

1. Que el porcentaje de utilizacion del euskera o L2 en clase fuera del 40 al
60%. Con esto se aseguraba la eleccion de un grupo B «oficial» ya que los
porcentajes de L2 suelen variar sustancialmente incluso de un centro a otro
en este modelo de heterogénea aplicacion.

Fl grupo consta de 11 sujetos pertenccientes a 2 centros.

2
[
(3%



Los grupos de control

Los grupos de referencia constituyen los controles de los rendimientos obteni-
dos por los grupos experimentales: asi, hay un grupo de control escolarizado en
castellano que sirve de referencia para las puntuaciones de esta lengua y otro
grupo de vascoparlantes escolarizados en euskera como grupo de control del ni-
vel de euskera.

Modelo A

El grupo de control del modelo A, programa en castellano con euskera como
asignatura, se ha seleccionado a partir de una muestra inicial de unos 1.500 suje-
1os.

Las caracteristicas de estos alumnos son idénticas —en las variables citadas—
a los de los dos grupos experimentales: son castellanoparlantes con un CI me-
dio... etc.

Se obtuvieron 331 sujetos pertenecientes a 36 centros.

Respecto a la red educativa, debe hacerse constar que este modelo A no exis-
te en la red de las ikastolas. Es decir, estos alumnos estdn escolarizados en la es-
cuela privada y en la publica, pero no en las ikastolas.

Modelo D

El grupo de control del modelo D, programa en euskera con el castellano
como asignatura, se selecciond a partir de una muestra de unos 500 alumnos, la
misma que se utilizé para la obtencién del grupo experimental, pero tomando ex-
clusivamente a los sujetos vascoparlantes, es decir, cuya lengua familiar es funda-
mentalmente el euskera.

Se obtuvieron 40 sujetos de 9 centros.

Las pruebas

Previamente se habia aplicado a toda la muestra pruebas de lectura y escri-
trua en euskera y castellano. Una vez seleccionados los sujetos de estos grupos
en base a las caracteristicas citadas, se obtuvieron las medias y desviaciones tipi-
cas de las tres pruebas de euskera y de las tres en castellano. He aqui una pe-
queiia descripcion de las mismas:

Comprension lectora 1 (e Irakurriaren Ulermena 1):
Lectura de un texto corto y posterior respuesta a doce preguntas sobre su con-
tenido.
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Comprension lectora 2 (e Irakurriaren Ulermena 2):

Lectura de un texto complejo y respuesta a quince preguntas consultando el
texto.

Expresion escrita (e Idazmena):

Redaccion corta acerca de una situacion presentada mediante un dibujo. Se
valora de un modo global la calidad de la produccién, pero teniendo en cuenta la
gramdtica, ortografia, vocabulario, sintaxis y capacidad de comunicacién. Se corri-
ge a través de una escala cualitativa de seis categorias. El nivel de lengua que exi-
ge esta produccion no es muy complicado, pero es suficiente para descriminar di-
versos niveles de lengua.

Comparacion de resultados

1 2 3 4
Prueba (rango) A-Control B-Experimental | D-Experimental D-Control
CL1 (0-12) 8.34 9.00 8.91 8.40
CL2 (0-15) 9.45 9.63 9.54 8.40
Fx. Fsc. (0-6) 437 454 475 4.27
N 331 11 24
Diferencias significativas:
CL1: (1,3)
CL2: —
Ex. Esc.: (3,4)
Medias de castellano

Los resultados de las pruebas de castellano evidencian que los sujetos de los
grupos experimentales poseen un nivel de castellano totalmente equiparable al
de los sujetos del grupo A—control, es decir, sujetos que siguen un programa ex-
clusivamente en castellano, e incluso superan a éstos en alguna prueba.

Otra conclusién, es que los sujetos del modelo B, a pesar de recibir un mayor
porcentaje de su ensefianza en L1, no obtienen mejores resultados en las pruebas
de castellano que los castellanoparlantes de modelo D escolarizados casi total-
mente, (a excepcion de Lengua Espanola), en euskera.

Esto concuerda plenamente con los resultados obtenidos en Canada al compa-
rar la inmersién parcial con la total (F. Genesee: 1987).

Por (ltimo, los sujetos del modelo D-control (vascoparlantes) punttan ligera-
mente por debajo de los grupos de castellanoparlantes, pero no se trata de dife-
rencias significativas.

En general, puede concluirse que la ensefanza bilingiie para sujetos de len-
gua mayoritaria, aun siendo intensiva, no supone ninguna merma de su aptitud
en L1. Por otra parte, ¢l apredizaje del castellano como L2 (grupo D-control), no
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exige un programa especialmente intenso, puesto que su adquisicién estd respal-
dada por el uso social.
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Medias euskera

1 2 3 4
Pruchas (rango) A—Control B—Experimental D-Experimental D-Control |
U1 (0-12) 6.49 10.18 10.79 10.55
U2 (0-15) 3.63 5.63 8.5 10.05
E. IDA. (0-6) 174 | 345 441 445
N in 11 24 40

Diferencias significativas:

IU1: (1,2) (1,3) (1,4

2: (1,2) 1,3) 0,9 2,3 2,4 G4
E.IDA: (1,2) (1,3) (1,4) 23) 2,9

Los resultados obtenidos en euskera arrojan una clara diferencia a favor del
grupo experimental D en comparacién con el B en IU 2 e IDA, es decir, Com-
prension lectora de un texto complejo v Expresion escrita, lo cual induce a pen-
sar que la mayor exposicién a la L2 de que gozan los sujetos del grupo D—experi-
mental se traduce en mejores niveles de lectura y escritura de la segunda lengua.

Se observa asimismo que el nivel de L2 (euskera) obtenido por los sujetos del
grupo B experimental es claramente superior —como no podia ser menos— al de
los alumnos del grupo A—control que tienen el euskera como mera asignatura.

Si comparamos los resultados del grupo D experimental (catellanoparlante)
con las puntuaciones de los vascoparlantes del D—control, vemos que en la prue-
ba de Comprension lectora TU2 existe una clara diferencia a favor de los hablan-
tes nativos, hecho patente aun a falla de evaluar las destrezas orales, que suelen
scr normalmente la principal diferencia que separa a los alumnos escolarizados
en una segunda lengua con pocas opciones de relacionarse con sujetos nativos,
de aquellos otros que estudian en su primera lengua y que exhiben, normalmen-
te, una expresién oral mis -natural- y una superior capacidad de comunicacién.

En general, puede concluirse que los sujetos del grupo D experimental, sin
llegar a un nivel de L2 wnativor, alcanzan una alta destreza en euskera, sobre todo
en los aspectos lecto-escritos.

El modelo B intensivo. Seleccién de sujetos y comparaciéon de
resultados

La ya comentada heterogeneidad en la aplicacién del modelo B se refiere a la
existencia de diversas formas de aplicacién de este programa bilinglie. En bastan-
tes casos, €l modelo B supera los minimos de euskera exigidos oficialmente y re-
sulta asi un modelo cercano a lo que en Canadi han llamado inmersion total tem-
prana.

Es lo que en este estudio denominamos modelo B Intensivo. Dentro de este
grupo hemos seleccionado aquellas aulas del modelo B que trabajan en cuskera
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entre un 60 y un 80% de su jornada lectiva, con lo que supera al B experimental
en tiempo de exposicion al euskera. El aumento del porcentaje se consigue nor-
malmente impartiendo una asignatura mas en L2, por ejemplo, Ciencias Naturales,
o en el Ciclo Inicial introduciendo la lecto-escritura en euskera.

La seleccién de los sujetos del grupo B intensivo se ha hecho a partir de la
muestra ya citada de 250 sujetos del modelo B y se han exijido las mismas carac-
teristicas que al grupo B experimental, con excepcion del porcentaje de trabajo
en L2, es decir:

— Ser castellanoparlantes de origen.

— Que el padre posea una categoria profesonal media.

— Que no haya suspendido ninguna asignatura en 7¢

— Que viva en un municipio con mas de 20.000 habitantes.

Una vez realizada la seleccién se ha obtenido un grupo de 13 sujetos pertene-

cientes a 3 centros escolares. Veamos los resultados obtenidos por este grupo,
comparados con los de los otros dos grupos experimentales.

Comparacion de resultados — castellano

1 2 3
Prucba (rango) B—Experimental B-Intensivo D-Experimental
CL1 (0-12) 9.00 7.76 8.91
CL2 (0-15) 9.63 8.92 9.54
Exp. Esc. (0-6) 454 | 453 475
N 11 13

Diferencias significativas:
No existe diferencia estadisticamente significativa entre las medias de castella-
no de los tres grupos.

Vuelve a ratificarse aqui lo dicho anteriormente sobre los niveles de castellano
de los sujetos escolarizados en estos programas bilinglies: no existe ninguna dife-
rencia con respecto a los grupos de control que no siguen esta ensefianza en dos
lenguas.

Asimismo, puede comprobarse que los sujetos del grupo B intensivo, a pesar
de dedicar menos tiempo a su L1, no obtienen peores puntuaciones que los del
grupo B experimental en esta lengua. He aqui las medias de la pruebas de eus-
kera:
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Comparacion de resultados — euskera

1 2 3
Prueba (rango) B—Ex&rh‘nfmal B-Tntensivo D—Experimental
CL1 (0-12) © 1048 9.84 10.79
CL2 (0-15) 5.63 8.76 85
Exp. Esc. (0~6) | 3.45 | 4.00 4.41
N 11 13 24
Diferencias significadas
IUl: —
oz: (2,1 (3,1)
E. IDA: (3,1

Tal y como puede observayse, en primer lugar, los sujetos del grupo B intensi-
vo superan a los del B experimental en la prueba [U2, es decir, en la Compren-
sion de un texto complejo.

Ello avala la tesis de que la superacién de un tiempo de exposicién en torno
al 50% dedicado a la L2, produce sus frutos y permite alcanzar un mejor nivel de
euskera a los alumnos del grupo B intensivo.

En segundo lugar, se observa que los sujetos del grupo B intensivo alcanzan
en todas las pruebas el mismo nivel que los del D experimental. Este dato viene a
abundar en una tesis defendida por investigadores canadienses (F. Genesee, N.E.
Holobow, W.E. Lambert y L. Chartrand. 1989) segtn la cual no necesariamente
«mds tiempo de exposicién- significa de modo automdtico -mejores resultados, so-
bre todo a partir de ciertos limites.

En cl estudio canadiense se midieron también las destrezas orales.

Esto invita a relativizar k. importancia del tiempo de exposicion y reafirma el
factor decisivo de «la calidad de ese tiempo dedicado a la L2.

Los efectos del tiempo dependen pues de otros factores de naturaleza mis
psicolégica.. (F. Genesee. 1989.)
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Influencia de los métodos
audiolinguales en un programa de

mmersion
Uri Ruiz Bikand:

Los programas bilingiies del Pais Vasco cuentan con diez afios de vida oficial.
Durante este periodo se han extendido a lo largo de toda la ensenanza obligato-
ria, cubriendo gran parte de la oferta escolar para nifios de edades comprendidas
entre dos y seis afios.

Los avances logrados en este tiempo son fruto de un extraordinario esfuerzo
por parte de todos los sectores sociales implicados en la Escuela, si bien el peso
fundamental recae en hombros del profesorado.

La tarea de impartir clases en euskara como segunda lengua, ha estado guiada
por unos programas elaborados hace diez afios’ cuya renovacién es muy reciente
y atn no ha llegado a las aulas. En ellos, los items lingiiisticos ordenaban el
proceso de ensenanza de la lengua y sus orientaciones didacticas abogaban
por la repeticién intensiva como medio bisico de ensenanza-aprendizaje, tan-
to para la lengua ensefiada como asignatura (Modelo A) como cuando es con-
templada como vehicular (Modelo B).

Estos programas y las orientaciones que los acompanaban estaban basados en
concepciones behavioristas aplicadas al campo de la didactica de lenguas por los
llamados métodos audiolinguales, cuyo objetivo es la formacién de hibitos lin-
giiisticos a través de mecanismos como la repeticién y el refuerzo.

Las bases lingtiisticas que inspiran estos métodos se encuentran en el distribu-
cionalismo americano. Ellus ordenan la ensenanza de la lengua de acuerdo a
principios morfosintacticos y estdn centradas en la ensenanza de determinadas
formas, quedando significado y sentido fuera de su preocupacién.’
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Pero, evidentemente, una clase de parvulos dedicada durante horas a la repe-
ticién de algo sin sentido resulta aberrante. Por ello, los programas que hasta
hace bien poco eran oficiales proponian combinar lo que dio en llamarse «trata-
miento extensivo- de la lengua —léase el uso normal de la lengua para fines ex-
tralingiiisticos—. con el <intensivos, es decir, el entrenamiento en la prictica de
frases que presentaran rasgos formales determinados: en una palabra, ejercicios
gramaticales.

Los docentes forzaron la imaginacién colectiva para resolver la aridez de esta
ensefanza dando a luz muchos juegos, cancioncillas y otros recursos que presen-
taban un cierto marco situacional, donde el entrenamiento en la frase que habia
de ensenarse encontraba un cierto contexto. Asi, la repeticién resultaba mas lleva-
dera, se atendia minimamente al significado y descendia el grado de aburrimiento
de las criaturas.

Sin embargo, y aun resultando duro de roer, €l tratamiento intensivo de la len-
gua presentaba ventajas para el docente, pues en €l sabia muy bien qué «parte de
la lengua- estaba ensenando, cosa que era mucho més oscura en la sesiones «ex-
tensivas», donde no se podia distinguir bien si lo que se ensenaba eran lengua o
matematicas. Si bien era evidente que a través del tratamiento extensivo apren-
dian, en todo caso no se lograba que los ninos formularan los ftems lingtiisticos
propuestos en el programa oficial.

Algunas investigaciones realizadas en el Pais Vasco (Sanz et al., 1984) senala-
ron €l escaso rendimiento de las sesiones intensivas, la inadecuacion a la vida
real del aula de muchos de los items lingiiisticos «ensefados» y su ausencia en los
registros de habla en euskara de los nifios. También en ella se destacan los efec-
tos positivos que la ensefianza no centrada en la forma producia en su dominio
de la lengua.

Pese a odo ello, y aunque estos programas hayan perdido vigencia y presti-
gio, es indudable que su uso sigue siendo habitual en las escuelas. De hecho,
mds alld de la pervivencia de las sesiones «intensivas-, las pricticas pedagdgicas
basadas en la repeticién y centradas en la forma parecen dificiles de erradicar.’

Paralelamente, los programas de orientacién comunicativa que, presentando
un enfoque lingiiistico funcional, hacen hincapié en la necesidad de interaccién
en torno a tareas o temas de interés para el alumno, han ganado enorme espacio
en nuestras aulas, si bien no han logrado suplantar de modo definitivo a la précti-
ca basada en la repeticién y el refuerzo.

Desde los estudios sobre ensefianza—aprendizaje de segundas lenguas (Kras-
hen, S., 1982), se enfatizé la importancia del habla del profesor como variable
clave en la adquisicién por parte del alumno y se sefnald el paralelismo en la ad-
quisicion de primera y segundas lenguas que resultaba mds estrecho cuanto me-
nos tiempo mediara entre ambos procesos.

Los trabajos sobre adquisicién del lenguaje senalaron hace tiempo (Brown, R.
y Bellugi, U., 1964; Brown, R., 1977 entre otros) la importancia de la relacién
adulto—nifio en la adquisicién de la sintaxis por parte de éste. Bruner (1986) estu-
dia los formatos, rituales de interaccién entre la madre y el nifio en torno a una
tarea, como conlexto comunicativo que soporta el proceso de adquisicion.
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La importancia de los formatos esta relacionada con su caracter predecible. El
hecho de poder conocer con alto grado de probabilidad lo que ocurrird en un
determinado contexto de juego o atencién, facilita y soporta la comprensién por
parte del nifio del lenguaje que se le dirige. Esa misma ritualizacion le permite in-
tervenir e ir probando en la interaccion el significado y la funcién de las palabras
y las frases que en ese contexto se usan.

El adulto andamia, apoya este proceso de aprendizaje haciendo la tarea mais
compleja a medida que el nifio la va dominando, acomodando su habla, rellenan-
do aquellos huecos de la actividad que €l no puede cubrir, etc. Asi, socializacion,
lenguaje v desarrollo cognitivo encuentran marco idéneo de desarrollo en los for-
matos de interaccién.

Estos esquemas ritualizados han sido observados también en el aula. Del mis-
mo modo que en el marco familiar, los rituales de aula soportan la comunicacién,
son predecibles y ofrecen sefiales claras que ayudan a minimizar los problemas
de interpretacién y permiten centrarse en la tarea (Cazden, 1991).

Sin embargo, como la propia Cazden sefala, ocurre con frecuencia que los
alumnos aprenden determinados modelos de discurso ritualizados en el medio
escolar, que pueden inducir al maestro a error. Asi, formulan determinadas res-
puestas que hacen pensar al docente que han aprendido, cuando en realidad lo
Unico que han hecho es integrar un esquema de pregunta—respuesta.

Estos problemas, propios de la relacion de ensefanza-aprendizaje en cual-
quier dmbito de estudio, resultan especialmente significativos en clases en segun-
da lengua si se suman a ciertas practicas pedagdgicas de tradicion arraigada, que
teniendo su origen en los métodos audiolinguales ya mencionados, se centran en
la forma y no en el mensaje, en la formulacién y no en la comprension, en el ha-
bla, no en la tarea.

Volviendo a nuestras aulas, maestras y maestros desean cumplir bien con su
quchacer, pero tienen dificultades para abandonar las certezas que en ensefianza
de segunda lengua les proporciona la seleccién de items linglisticos. Ademads, pa-
recen necesitar la «prueba», inmediata pero falsa, de aprendizaje que la repeticién
y la imitacién por parte de sus alumnos les proporciona.

Lo que nos llevé a analizar la situacion en el aula es la hipétesis de que mu-
chos profesores de Escuela Infantil se resisten a abandonar esos mecanismos aun-
que los hagan convivir con otros de orientacién comunicativa.

De hecho, nos interesaba conocer la influencia v la pertinencia de estas pricti-
cas educativas para la adquisicién del euskara como segunda lengua en el medio
escolar. Nuestro objetivo era observar y hacer analisis de situaciones de aula para
facilitar al profesorado la reflexién en torno a su propia practica pedagogica, a fin
de que se adectie mejor a los fines que se ha marcado.
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La Muestra

La reflexién que aqui se presenta forma parte de una investigacién mas amplia
financiada por el Ayto. de Vitoria—Gasteiz y realizada por M. Victoria Urkola y
Ane Lépez de Luzuriaga junto conmigo misma, en una escuela infantil municipal
de la misma ciudad, situada en un barrio de clase media baja, que acoge a nifios
de dos a cuatro afnos y lleva a cabo un programa de inmersién temprana en eus-
kara.

Una maestra entusiasta tuvo la amabilidad de colaborar con nosotras permi-
tiendo la observacion y grabacién de la vida cotidiana de su aula.

La clase objeto de nuestro estudio estaba formada por diecisiete nifios de eda-
des comprendidas entre los dos y medio y tres afios. Estos nifios se comunican
con sus padres en castellano y para algunos de ellos éste era su segundo curso
en un aula de inmersién.

Para facilitar el trabajo, se seleccionaron dos nifias v cuatro nifios. La seleccién
se hizo en funcién de la mayor regularidad de asistencia a clase y de la mayor
produccioén lingtifstica segiin nos sefialaban los primeros datos recogidos.

Procedimiento

En el periodo escolar comprendido entre los meses de enero a mayo se reali-
z6 una grabacién semanal en video durante las dos primeras horas matinales de
clase. En el mes de junio se llevaron a efecto un total de nueve grabaciones, con
lo que en conjunto se obtuvieron 29.

Contamos con dos tipos de grabacién: Uno, donde los nifios seleccionados
han sido grabados junto a sus companeros cn €l transcurso de las diversas situa-
ciones escolares. Otro, consistente en grabaciones realizadas durante los dltimos
tres meses, donde estos nifios fueron grabados junto con la profesora, sin la pre-
sencia del resto de companeros, mientras realizaban una actividad dentro de la si-
tuacién que hemos denominado -trabajo en grupo-.

Para realizar nuestras grabaciones, que han sido transcritas segin las normas
de transcripcion de Miller y Chapman (1985) indicadas para el uso del programa
SALT, contdbamos con un micréfono inalimbrico que portaba la profesora.

De todas las situaciones escolares estudiadas, hemos escogido para la parte
del anilisis cualitativo que aqui se detalla, la anteriormente mencionada de «traba-
jo en grupor, pues en ella se observa de manera sistematica la intencion didéactica
de la profesora en materia de ensefianza de la lengua.

Otras situaciones como la de «entradas., mas productiva lingiiisticamente que la
que presentamos, quedaba fuera de lo que podria considerarse tiempo de clase-,
no respondia a un esquema de intervencién tan pautado, estaba sometida a cam-
bios constantes por la llegada intermitente de ninos al aula y presentaba una
gama mas variada de actividades individuales y colectivas.

Frente a ella, el «rabajo en grupo- ofrecia varias de las caracteristicas estructu-
rales de <as lecciones que funcionan bien en el aprendizaje de lenguas segun
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Wong Fillmore (1986) (limites marcados por cambios en la localizacién, principio
y final claramente establecidos, horario regular, etc.) y se manifestaba como el
momento mas evidente de la intencionalidad didactica de la profesora en la ense-
fianza del euskara.

Para nuestra exposicién hemos seleccionado varias conversaciones mantenidas
por ella con los nifios en este momento escolar. En ellas, se pueden observar ras-
gos que explican como la maestra muestra una cierta manera de concebir qué es
lo apropiado y qué lo pertinente en materia de ensefanza de segunda lengua.

El trabajo en grupo

En la clase estudiada esta situacion escolar transcurre en torno a una actividad
previamente planificada por la profesora. En ella, por lo general, los nifos, senta-
dos en grupos de cinco, pintan, recortan, pegan, dibujan etc. en hojas individua-
les motivos suscitados en una fase anterior de la clase. En otras ocasiones, nifios
v profesora realizan actividades que no requieren ser ejecutadas sobre papel,
como preparar una comida o sembrar granos. La relacion entre ella v los nifios
puede calificarse de fluida, cdlida, e incluso carifiosa.

El trabajo suele estar acompanado de cancioncillas o cantinelas relacionadas
con el tépico tratado en el dia y obedece en sus fases a un ritual muy pautado:

1. Presentacion por parte de la profesora de la tarea a realizar.

Peticién de identidad a los nifos, con el fin de escribir sus nombres y obje-
tos simbélicos en la hoja correspondiente.

Instrucciones para realizar el trabajo. -

Distribucién del material.

Finalizacién del trabajo, colocandolo en un lugar fijo a la vista de todos.

L

U

En el discurrir de estas fases, en las cuales la profesora dialoga con los nifios
del grupo, eventualmente pueden aparecer iniciativas ajenas a la tarea, tanto por
parte de los nifios como de ella misma. Las conversaciones que a continuacién se
transcriben proceden de esos diversos momentos.
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1. La ensalada

Contexto: Profesora y nifios preparan una ensalada que luego se servira a toda
la clase. Conversan ella (P), Nerea (E), Miguel (M), Befat (B) Naira (N) y otro
nino (O).

1 P — Nereal Nereal

2 P — Zuri gustatzen zaizu? A Ui te gusta? (Se refiere al tomate que
manipulan)

3 £ — (Buruaz baietz) (afirma con la cabeza)

4 I’ — Bai Si.

5 P — Bai Si

6 P — Gustatzen zait. Me gusta. (Replica a N)

7 P — Nerea! iNerea!

8 P — Letxuga gustatzen zaizu?  /Te gusta la lechuga?

9 FE — (Buruaz czetz) (niega con la cabeza)

10P —Ez. No. (Replica a N)

11 P — Ez zait gustaizen, anderefio. No me gusta, sefiorita. (Replica a N)

12 M — jA mi s me gusta!

13 P — Gustatzen zait, anderefio. Me gusta, seforita. (Replica a M)

14 M — Gustatzen zail. Me gusta.

15 P — Gustatzen zait. Me gusta.

16 B— A mi no.

17 P — Ez zait gustatzen. No me gusta. (Replica a B)

18 O — A mi tampoco.

19 P — Es zait gustarzen. No me gusta. (Replica a O)

20 P — Niri bai. A mi si

21 P — Ui, oso ona da! iHuy, es muy rical

22 N — A mi no me gusta.

23 N — Mamen, 2 mi no me gusta. (Tira del brazo de la maestra)

24 P — Ez zait gusiatzen. No me gusta.

25 N — Ez zait gustatzen. No me gusta,

26 P — Ez zait gustatzen. No me gusta.

El clima es relajado, la actividad agradable. Los nifios participan cortando le-
chuga y estin interesados en lo que hacen. Pronto, la maestra comenzara una
conversacion, acerca de los gustos alimenticios de los nifios, centrada en princi-
pio en la tarea que comparten. Pero, obsesionada con que aprendan una férmula
lingtiistica (6), llevara a cabo un proceso de suplantacién (6-11-13-15-17-19-24-26)
que girard en tomo a esa frase y su negativa: gustatzen zait/ez zait gustatzen (me
gusta/no me gusta).

Este suplantar a los nifios por parte de la profesora tienc como objeto ofrecer-
les en euskara, 2 modo de traduccién, las palabras que o bien no han formulado
o bien han sido dichas en castellano, con el fin de que ellos las repitan, lo hace
en un tono diferente, ficilmente distinguible del de la mera formulacién de la fra-
se. Su objetivo de repeticién, tan costoso, se logra sélamente en dos casos (14 y
25).

Pero, detengdmonos en ese mecanismo de traduccién que la maestra emplea.
Obsérvese que:
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4. «Si (me gusta)
12.+A mi si me gusta-

han sido traducidas por «gustatzen zait» (me gusta). Del mismo modo, las negati-
vas:

10. «No»,

16. «“A mi no»

18. -A mi tampocor

22y 23. «A mi no me gusta»

han recibido como equivalente Ez zait gustatzen (No me gusta), de modo que
ninguno de los matices que cada una de ellas comportan es recogido en la tra-
duccién (la contraposicion inherente a «a miv, por ejemplo, o la diferencia entre
«n0« y «tampocos). Asi pues, la lengua que a través de estas suplantaciones se
ofrece a los nifos, a fuerza de simplificada, resulta rigida, acartonada en una fér-
mula tnica y empobrecida, todo ello en aras de facilitarles la repeticion.

Pero el problema central no reside ahi, sino que se sitda en la ruptura cons-
tante del hilo temitico: la conversacién, en lugar de discurrir por los caminos de
las preferencias en materia de comidas, lo que seria légico, queda convertida en
mero ejercicio estructural.

La suplantacién como mecanismo diddctico podrd observarse con mas detalle
en el siguiente diilogo:

2, La Peticion de identidad

Contexto: Los nifios van a pegar adhesivos sobre la figura de una mariposa. La
profesora entrega a cada nifio la hoja de trabajo y anota en ella el nombre y obje-
to que representa a cada uno. He aqui la conversacién mantenida con este moti-
vo entre Naira y la maestra:
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1P — Zu? S

2 P— Nor zara zu? ¢Quién eres 14?

3 N — (Jsilik) (silencio)

4 P — Karen zara. T4 eres Karen.

5N — No.

6 N — Naira.

7 P — Ez naiz Karen! iYo no soy Karen! (Cambia de voz, imitando a
Naira, contono de enfado.)

8 P — Naira naiz! iYo soy Naira!

9 P — Naira naiz! iYo soy Nairal

10 P — Karen.

11 P — Karen zara. Karen. Fres Karen.

12 N — No.

13 N — Naira.

14 P — Ah, Naira!

15 P — Ez naiz Karen, No soy Karen.

16 P — Naira naiz. Yo soy Naira, (escribe su nombre)

17 P — Eta Naira, zuk zer daukazu? Y 14, Naira, ;qué tienes? (se refiere al objeto-simbolo de
la nifiz)

18 N — Eguzkia. El sol.

19 P — Eguzkia El sol. (Lo dibuja)

La profesora hace sistemdticamente solicitudes de identidad en este contexto y
manifiesta un marcado interés por este momento escolar, en el que interactia con
cada uno de los alumnos. Los intercambios que se producen en esta fase del tra-
bajo se mantienen dentro de un esquema fijo, responden a lo largo de los meses
de grabacién a unas mismas pautas y presentan en todos ellos estructuras lingiiis-
ticas semejantes.

Este esquema conversacional, que adopta la apariencia de un intercambio
donde se requiere y se brinda informacién para poder cumplir con una tarea
—escribir el nombre reclamado en una hoja— se basa en un presupuesto falso: Ia
profesora pregunta lo que ya sabe y sus interlocutores no ignoran que ella cono-
ce la respuesta.

En realidad, se trata de un esquema tipico de pregunta escolar evaluativa,
pues su objeto no es recibir informacién nueva sino comprobar el conocimiento
del interlocutor-alumno. En el caso que nos ocupa, no pretende otra cosa que
comprobar la comprensién de la frase «Nor zara zu» (Quién eres td) y paralela-
mente, conseguir que la nifa formule su respuesta en forma de frase completa.
Para lograr la respuesta en frase negativa, la profesora recurre con frecuencia al
juego de las mentirijillas: <TG eres Karen.. Se esfuerza, actia con cambios de voz
y tono, gesticula. Ni por esas: Tanto en un caso como en otro la nifia reacciona
en castellano, e inmediatamente comienza por su parte el mecanismo de suplan-
tacién (7-9-15-16): «Ez naiz Karen- (No soy Karen) «Naira naiz (soy Naira).

La situacion resulta absurda desde un elemental andlisis de la comunicacién:
La méxima general de cantidad conversacional (Grice, 1975), por la que los inter-
locutores no se informan de lo que ambos conocen bien, se rompe, si bien es
cierto que esta rota por la institucion escolar desde muy temprana edad.
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Pero hay otro aspecto interesante en este juego: los datos que se le ofrecen a
la nifia para construir su conocimiento de la lengua a partir de la realidad estin
tergiversados: Es la profesora quien dice «Yo soy Nairas. }Cémo descubrird Naira
con estos elementos lingtiisticos deformados el verdadero significado del deictico
personal «ni> (yo) o el del verbo «naiz- (soy)?

Probablemente el tnico aprendizaje, costoso, que saque en limpio de una si-
tuacién como ésta cs el descubrimicnto de que la escuela funciona de acuerdo a
otros patrones, de que los conocimientos que en situaciones normales han de
aplicarse al desarrollo conversacional deben abandonarse al entrar en el aula.
Pero, entonces jqué caminos le quedarin?

La misma ruptura de las miximas conversacionales generales se puede obser-
var en este otro didlogo tomado también en un momento de peticién de identi-
dad. Los participantes son esta vez la profesora y Saioa. Befat, testigo de la con-
versacion, interviene en un momento:

1P — Zu? Ta? (le habla a Saioa)

2 P — Nor zara zu? (Quién cres td?

3 P — Nor zara zu? Quién eres td?

4§ — Saioa.

5 § — Saioa. Toalla. (La nina se refiere a su objeto—
simbolo)

6 P — Saioa (La maestra escribe su nombre)

7 P — Fra zure marrazkia? £Y w dibujo?

8 5 — (Isilik) (Silencio)

9 P — Zure marrazkia? ¢Tu dibujo?

10P — To..? [To..?

11 B — ...mate. (El dia anterior los nifios
pintaron un tomate sobre una
cartulina.)

12 P — ...aila? éwalla?

138§ — ..ma. (Saioa estd desconcertada.
Parece no eniender nada.)

14 P — Toaila.

15 S — Toalla.

Ante la pregunta de la profesora (2-3), Saioa quiere abreviar y con sentido de la eco-
nomia del lenguaje, ofrece a la vez toda la informacion que sabe que se le pide siempre
en ese contexto: «Saioa. Toalla- (5), sus dos signos, nombre y objeto de identificacion.

A la profesora éste no le parece procedimiento, pues de ese modo se rompen
sus expectativas de trabajar en torno a algunas frases. Asi que, desdobla los datos
y requiere de nuevo el dltimo, formulando una pregunta que desconcierta a la
nina (7). Quizd Saioa desconozca el significado de la palabra «marrazkia», o quizi
lo haya rechazado como no referido a su toalla, puesto que es evidente que la
maestra le ha oido.

La profesora, para lograr que conteste a su iltima pregunta, utiliza el comien-
zo de la palabra, to... (10), con el fin de que la nina termine de formularla. Em-
pieza asi un jucgo de adivinacidn en el que participa también Benat: tomate (11).
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El desconcierto persiste atin después de que la maestra ofrezca la solucién (12).
Saioa no entiende. Busca una continuacién para el sto..» v aventura <toma», Mala
suerte. Otra vez seri.

El didlogo acaba con la formulacién por parte de la nifia de aquello que de moru
Dropio habia dicho ya al comienzo: toalla. Largo recorrido pues, para tan corto vigje.

3. Distribuyendo el material

En la siguiente conversacion, puede observarse la preocupacién -propia de los
métodos centrados en la forma- de que los alumnos formulen con rapidez las es-
tructuras lingtiisticas objeto de trabajo escolar sistematico.

Contexto: La profesora coge unos botes que contienen pintura. Se los muestra
a los nifios y espera sonriente a que se los pidan en euskara. Intervienen Naira,
Miguel, Julen, Nerea, Saioca y otro nifio.

1 N— A mi mucha.

2 P — Nahi duzu? Quieres?

3 N — A mi mucha.

4 P — Emaidazu, esaidazu, e? Dime, ;dimelo! (Se dirige a Naira)

5 P — Emaidazu. Dimelo. (Se dirige a todos los nifios)
6N — A mi mucha.

7 M — Emaidazu. Dimelo.

8 P — Tori, Miguel. Toma, Miguel. (Le da la pintura)

= Pausa de tres segundos

9 N — A mi mucho.

9 N — A mi mucho.

10 P — Nola, nola? {Cémo, como?

11 P — Asko zala gumxi? ‘Mucho o poco?

= Pequefia interrupcion mientras la profesora prepara la pintura

12 N— A mi mucho.

13 P —Ea... A ver... .

14 | — A mi mucho (Dirige el brazo al bote de pintura)

15 P —Emaida... Dédme...

16 | — A mi mucho

17 P —Emaidazu, anderefio! Dimelo, sefiorita (Se dirige a Julen)

18 ] — Fmaidazu, anderefio!

19 P —Zuk eskaru niri, Pidemelo td a mi. (Se dirige a Naira)

20 N —A mi mucha.

21 P —Guixi Poco

22 | — Gumxi Poco. (Mientras prepara otro bote de
pintura)

23 P —Gutxi nahi duzu ala aske? ;Quicres poea o mucha? (A Julen)

24 P —Asko? Mucha?

25] — Asko Mucha.

26 P — Ah! (Entrega la pintura a Julen)

27 P — Zuk, zenbat nahi duzu? (Le habla a Naira)

28 E — Asko. Mucha.

29 P — Asko. Mucha.

30 E — Asko. Mucha.

31 P — Asko. Mucha. (Da ka pintura a E— Nerea—)
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= Interrupcién mientras P prepara mas pintura. Canta una cancioncilla.

32P—FEa, (Muestra un bote de pintura)

33 P — Nork nahi du? #Quién quiere?

345 —Yo.

35 P — Nik. Yo. (Espera a que lo repitan antes
de darles la pintura)

36 5 — Nik. Yo.

37 O — Nik. Yo.

38 N — Nik. Yo.

39 P — Nik nahi dut! Yo quiero. (Entrega la pintura a Saioa)

40 P — Nik nzhi dut! Yo quiero,

41 N — *Ni asko. *Yo mucho.

42 N — *Ni asko. *Yo mucho.

43 P — A, asko nahi duzula? jAh! ;Que quieres mucho?

44N —5i

43 P — Bai, bai, Si, si. (Prepara la pintura a Naira)

En esta conversacion, ademas de los mecanismos de ayuda (15) y las su-
plantaciones (17-35-39) ya observadas en otros didlogos, la profesora hace indi-
caciones explicitas para la imitacién: «dime, dimelo- (4,5,19), que cuando son fiel-
mente seguidas por los nifos (7, 18) logran que éstos consigan el objetivo de su
peticién, Sin embargo, de vez en cuando pueden surgir complicaciones. Asi a Ju-
len, después de formular adecuadamente su requerimiento se le exige un nuevo
paso: que diga si quiere mucho o poco (21-25). En realidad, no hemos podido
saber si Julen distingue entre mucho y poco. El repite y consigue la pintura sufi-
ciente, que es de lo que se trataba.

Segln esta manera de proceder, los nifios mas hibiles en la udlizacidn social
de los mecanismos de imitacién, como Julen, logran su objetivo. Quien sc resiste
a usarlos padece una larga espera hasta conseguir lo que pretende. Asi, la pobre
Naira no obtendrd su pintura hasta cuarenta y cinco entradas conversacionales
mis tarde. Paciente Naira.

El premio tras la formulacién adecuada ilustra en este ejemplo el esquema
conductista de estimulo-respuesta en que los métodos audiolinguales se basan.
La respuesta activa de la profesora sélo llega tras haber recibido el estimulo que
considera adecuado, la frase en euskara de la nina, respuesta—premio a un esfuer-
zo centrado en la imitacion.

Con frecuencia, no obstante, el esfuerzo es tan agotador y desvia tanto del
propésito conversacional del inicio, que la atencién del nifio acaba desvidndose
hacia cualquier otro lugar. Véase si no este ejemplo de lo que le ocurri6 a Julen.

Ha¥,




4. Quiero pintar

Contexto: Julen se acerca a la profesora con el fin de que le dé instrumentos
para pintar.

1 P— Ea, zer nahi duzu? A ver, ;qué quieres?

2 J — Quigero pintar. Quiero pinrar. (Dicho en el tono del nifio, para
3 P — Margotu nahi dut. que este lo repita)

4 P — Ea, esan zuk! A ver, dilo tu.

5 J — Quiero pintar.

6 P — Margotu nahi dut, Quiero pintar,

7 ] — Margotu nzhi dut. Quiero pintar. (Sin mediar mds palabra, Julen

se marcha a jugar)

Julen prefiere quedarse sin pintar, o quizi, tras el ejercicio lingiistico se le ha
olvidado que su propésito inicial era ése. Opta por marcharse sin reclamar lo que
en principio pedia. /Tendrfa acaso miedo a una nueva sesién de entrenamiento?

Conclusiones

A la luz de nuestros registros, la provocacién de comportamiento imitativo,
con su secuela de suplantaciones, ayudas, repeticiones rigidas de frases—férmula
por parte del profesor, no da buen resultado.

No lo da numéricamente. De hecho, en otra parte del estudio que aqui se co-
menta, donde se hizo un andlisis del desarrollo en la adquisicion del 1éxico en
euskara de los nifios observados,” se encontré que las formulaciones de cada
nino que respondian a comportamientos imitativos superaban el 25% del total de
producciones orales en uno solo de los casos estudiados. _

Se evidencia ademds en él, que la produccién espontinea de palabras y fra-
ses, elaboradas por los propios sujetos sin recibir presién sobre tal o cual forma
concreta es un mecanismo que se manifiesta como mas productivo que el de re-
fuerzo e imitacién.

Tampoco, desde el punto de vista cualitativo, pueden considerarse buenos los
frutos de tal método. Se ha visto a lo largo de estas paginas cémo de forma per-
sistente se rompia el hilo teméatico de conversaciones que podrian haber sido in-
teresantes, hasta el punto en ocasiones, de hacer olvidar a los participantes su
propésito inicial. Los hemos visto frustrados en sus expectativas, con dificultades
para comprender el sutil juego escolar en que, rota la comunicaccién, estaban su-
midos. Lo que comenz6 como tema acabé siendo ejercicio sobre la forma: desa-
parecié el sentido de lo que se decia.

Se ha observado también la versién empobrecida de la lengua que tal com-
portamiento didactico ofrece: Las escasisimas cxpansiones, las reformulaciones
casi inexistentes... todo ello en aras de una repeticién que uniformiza bajo una
frase-etiqueta todas las variaciones que el discurrir de la comunicacién natural re-
coge en su secuencia de elementos interaccionales cambiantes.
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En el mismo sentido, presentan especial importancia las distorsiones que esta
prictica supone para la cabal comprensién de las alternancias enunciativas, referi-
das tanto a los elementos deicticos personales y a las formas verbales subsiguien-
tes, como 2 los componentes léxico-seminticos de ciertos pares de verbos liga-
dos a la reversibilidad (dar—tomar, ir—venir, traer—llevar etc.).

Elaborar hipétesis sobre funcion, forma y significado es condicién imprescin-
dible para el proceso de dominio de la lengua por parte de los alumnos. Ello re-
quiere probar los elementos lingiiisticos en diferentes contextos, encontrirselos
con variaciones en el discurrir conversacional en torno a asuntos de su interés.
Solo asi buscardn, probardn y finalmente dominardn las formas lingiisticas, que
sirven a la comunicacion y encuentra en ella su sentido.

Por ello, puede decirse que cuanta mds semejanza tenga el habla suscitada
en el aula con los intercambios naturales extraescolares, mis posibilidades
tendrd de convertirse en fuente lingliistica susceptible de ser asimilada por el
alumno v de ser transformada luego en palabra propia.

Ello no debe de resultar muy dificil en las clases de escuela infantil. La activi-
dad conjunta, los asuntos que despiertan la atencion de los nifos, y por tanto, los
temas sobre los que hablar, a los que referirse con interés y emocién son mult-
ples. En ellos, serd en los que los educadores deberdn cenurar su esfuerzo, pro-
gramando una variada gama de descubrimientos y experimentaciones que dardn
lugar, sin duda, por parte de los nifios a un lenguaje necesario y rico con el que
irin comprendiendo y transformando el mundo a su alcance. Eso si, contando
siempre con la imprescindible palabra del maestro.

Notas

1. Constituyen todos ellos una coleccién conocida como «Los libros azules., y publicada por el
Dep. de Presidencia del Gobiermno Vasco en 1982

2. Para una vision global de la evolucion de los métodos de ensenanza de segundas lenguas, véa-
se Zandn (1988).

3. Esta convivencia de tendencias contradictorias puede observarse en una reciente publicacién
del Dep. de Educacion del Gob. Vasco, Eskola Hiztun baten bila.

4.
IMITACIONES PRODUCCIONES ESPONTANEAS
PROVO. ESP. R. EVAL, AYUDA  ESP.TOTAL
ESPON,
ANDONI 49% 9,3% 1,9% 6,2% 77,7% 85,8%
BENAT 11,3% 11,7% 3,6% 11,7% 61,7% 7%
IMANOL 4,3% 5.6% 14% 2,7% 86% 90,1%
MIGUEL 10,4% 12,7% 1,2% 6,1% 69,5% 76,9%
NAIRA 7,6% 12,8% 5.9% 8,3% 65,4% 79,6%
SAIOA 18,2% 8,4% 6.3% 13.3% 53,8% 73,4%
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El catal4n como lengua de ensefianza
en las Islas Baleares; algunos datos

Miquel Sbert i Garau y Miquel Vives Madrigal

Inspeccién Educativa. Baleares

1. INTRODUCCION

Desde la ya lejana —en el tiempo— Orden del Honorable Sr. Consejero de
Educacion y Cultura del Gobierno de las Islas Baleares del dia 29 de agosto
de 1986, que regulaba la ensenanza en lengua catalana en los centros docentes
no universitarios, el contexto social, el marco politico y, en nuestro ambito, el
contexto educativo han variado sustancialmente. La legislacion referente a la posi-
bilidad de usar la lengua territorial como lengua vehicular de la ensefianza no ha-
cia otra cosa —ni ha avanzado hasta ahora mucho mis— que despenalizar un
proceso —el de la normalizacién lingiiistica de los centros escolares— que sélo el
voluntarismo de los maestros —individualmente y como colectivos mds o menos
caracterizados— habia iniciado, mantenido o intentado desarrollar.

Seria légico suponer que una legislacién, nada favorecedora, pero permisiva
respecto al uso de la lengua catalana como vehiculo de ensenanza deberia com-
portar el corolario indiscutible de unas previsiones por parte de las Administracio-
nes Piblicas (MEC, como responsable de la ensefianza, y Comunidad Auténoma,
como responsable de la lengua y su ensefianza) que, concordantes con los cam-
bios que ellas mismas bendecian por via de las autorizaciones para la ensefianza
en catalan, favoreciesen y llevasen a cabo los ajustes estructurales e infraestructu-
rales necesarios para no condenar desde los propios origenes todos estos proyec-

227




tos de implantacién de la ensefianza en catalan al fracaso completo o parcial. As-
pectos de planificacién como: la catalogacién de los puestos de trabajo (plantillas
de profesorado), formacién del profesorado, soportes materiales, recursos... no se
pueden olvidar a la hora de incardinar cambios orginicos en un sistema como el
educativo que se ve globalmente afectado por estos cambios, aceptados por la le-
galidad.

Las cosas no han sido asi. Las 6érdenes despenalizadoras mis bien han servido
para generar toda una serie de dificultades legalistas (no entramos aqui en el and-
lisis de las peligrosas connotaciones que supone tener que «pedir permisor para
impartir ensefianza en la lengua territorial propia), que venian a enturbiar el pa-
norama. Las precauciones administrativo-burocriticas, comprensibles y, sobre
todo aceptables si viniesen motivadas por una planificacién imprescindible, sirvie-
ron —y contintian sirviendo— de freno al progreso no traumatico de la ensefan-
za en catalin en las Islas Baleares porque son percibidas, precisamente, sélo
como dificultades de una burocracia estéril.

Al dejar la iniciativa de los procesos de ensefianza en cataldn y su continui-
dad a los propios centros, es decir, a los profesores desamparados del soporte
institucional era inevitable que se produjesen —sobre todo en el campo del
sector publico, mucho mis dindmico en este sentido— situaciones de <impasse».
La inhibicién institucional, forzosamente debia comportar a medio plazo la «diso-
lucién» del tema de la ensenanza en catalan hasta convertirlo en un elemento
marginal —muy apto para campanas publicitarias— en un contexto de otros pro-
cesos —programas de renovacién pedagdgica, nuevas tecnologias, integracion,
orientacién..— mis serios, planificados, coordinados, supervisados y bien nutri-
dos.

Podriamos ejemplificar muchos casos de actuaciones —o de falta de actuacio-
nes— que vienen a corroborar estas afirmaciones nuestras que, naturalmente, no
son nada novedosas, pero hemos querido, bien conscientemente, fijar nuestra
atencién solo en aspectos cuantitativos, cuya constatacion, seguida de una refle-
xi6n serena a su alrededor, podré servir para fijar una perspectiva vilida de afron-
tamiento del problema de la lengua catalana como lengua vehicular de la ense-
fianza en las Islas Baleares.

Intentaremos acercarnos a la consideracién de cuestiones como las siguientes:

— ¢Qué representa hoy cuantitativamente la ensefanza en cataldn en las Islas
Baleares?

— (Qué grado de conocimiento de las dimensiones de este fenémeno tienen
en realidad las administraciones publicas competentes?

— ¢Qué grado de fiabilidad puede otorgarse a la informacién estadistica de
que se dispone?

— ¢Qué planificacién seria puede empezarse a partir de la informacién exis-
tente?

— ¢Podemos indicar pautas posibles de actuacién?



2. LOS DATOS SOBRE LA ENSENANZA EN CATALAN

2.1 Un poco de historia

2.1.1. Datos del curso 1983-1984

El Ministerio de Educacion y Ciencia (1985), publicé unos datos sobre la ense-
nanza de la lengua caralana correspondientes al curso 1983-1984. En ‘uno de los
anexos consta la relacién de centros autorizados para realizar programas de ense-
fianza en lengua catalana con una serie de comentarios que nos han permitido
extraer y codificar los datos siguientes (MEC, 1985: 79-82):

a) El nimero de centros autorizados es de 15. No son, por lo tanto, los pocos
centros emblematicos que impartian sus programas en catalan sin autoriza-
cién, como es el caso del colegio Mata de Jonc.

b) No hay constancia de si, en estos centros autorizados, se imparten todos
los grupos en cataldn o si sélo se trata de una linea. Asi, por ejemplo, figu-
ra el C.P. Gabriel Alzamora, y a nosotros nos consta que sélo una linea de
la escuela se hacia y se hace en cataldn.

¢) 1a implantacién de los programas de ensefianza en cataldn se inici6 en los
cursos sefialados en la figura 1.

FIGURA 1
CURSO ESCOLAR NUMERO PORCENTAJE
1979-80 3 20
1980-81 1 6,66
1981-82 3 20
1982-83 2 1333
198384 4 26,66
1984-85 2 13,33
TOTAL 15 100
COMIENZO IMPLANTACION ENSENANZA EN CATALAN

(Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del MEC, 1985)

d) La situacién geogrifica de los centros autorizados para hacer ensefianza en
catalin se puede ver en la figura 2. La mayor parte no pertenecen a la ciu-
dad de Palma y no hay ni uno solo situado en las Islas Pitiusas.
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FIGURA 2

SITUACION GEOGRAFICA CENTROS PORCENTAJE
MALLORCA
Palma 4 26,66
Part Forana 7 46,66 ]
MENORCA 4 26,66
FTVISSA-FORMENTERA 0 0,00
TOTAL | 15 100
DISTRIBUCION GEOGRAFICA ENS. EN CATALAN 108384 |

(Fuente: Flaboracion propia a partir de datos del MEC, 1983)

e)

g
h)

i

Con respecto a la titularidad de la escuela, todas son de régimen publico.
Ni siquiera una es privada (ya hemos hecho referencia a la ausencia de
Mata de Jonc).

Globalmente considerado, los centros imparten en catalan todas las dreas
en seis escuelas, dos de las cuales son unitarias, y en este momento una de
ellas ha dejado de hacerlo por el cambio continuado de maestra y por al-
gunas protestas de padres (es el caso de Banyalbufar). De los otros seis
centros, cuatro imparten un drea en catalan, una escuela tres dreas, y otra
dos dreas.

Si en lugar de examinarlo globalmente, analizamos la ensenanza en catalin
total o parcialmente, resulta de ello la tabla de la figura 3.

Si examinamos las dreas impartidas en lengua catalana a cada uno de los
cursos de EGB, resulta el cuadro de la figura 4. Esto permite visualizar
c6mo el drea mas vehiculada en lengua catalana la de ciencias sociales —
hemos separado intencionadamente el drea social y natural en dos en el ci-
clo inicial—, que es impartida en catalin en un 93,3% de las 15 escuelas en
primero, para bajar hasta un 66,6% a tercero y a un 13,3% en sexto. En el
caso de las ciencias naturales, se hacian en catalan en un 86,6% en primero
y va s6lo en un 20% en quinto. Conviene observar como en séptimo y oc-
tavo todavia no se habia implantado —es decir, no habia llegado— la en-
seflanza en cataldn a ninguna drea curricular.

Si el examen de la informacién se realiza sobre las dreas curriculares im-
partidas en catalan, sobre el total de los centros que hacen esta drea, resul-
tan de ello los datos de la figura 3.
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‘ ]
PRE 18 2 | » | # 2 | e 7 &
ENSER, TP TP TP TP ‘ TP TP TP TP TP
NUMERO| 72 13 74 64 } 64 14 02 00 00
|
0% 7722 | 7821 | 6328 | 6040 | 2040 | 2080 | 0100 00 00
ENSENANZA TOTAL O PARCIAL EN LENGUA CATALANA POR CURSOS. 1983-84

(Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del MEC, 1985)

FIGURA 4
curso | MT s | o~ FA | EF ' RE TOTAL

12 733 93,3 86,6 80,0 800 | 733 933 |

2 466 733 66,66 533 533 | 533 733

. 40,0 66,6 60,0 46,6 46,6 40,0 66,6

4 . 40,0 60,0 53.3 400 400 40,0 60.0

| 66 333 20,0 66 66 66 333

62 6,6 1553 - — - — 133

1 - = | - — — o S

" s IO PN S S S I
PORCENTAJE DE ARFAS CURRICULARES IMPARTIDAS EN LENGUA CATALANA CURSO 1983-84.
(MT= Matemdticas; CS= Ciencias Sociales; CN= Ciencias Naturales; EA= Educacién Artistica; EF=
Educacién Fisica; R/E= Religién/Etica; TOTAL sobre niimero de Centros que imparten ensefianza en
lengua catalana (parcialmente o totalmente). |

(Fuente: Elaboracion propia a partit de datos del MEC, 1985)
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CURSO MT cs CN EA EF R/E Ne
CENTROS
1 78,5 100 92.8 857 85.7 78.5 14
2= 63,6 100 90,9 72,7 727 727 11
3= 60,0 100 90.0 70,0 70,0 60,0 10
48 66,6 100 888 66.6 66,6 66,6 9
5¢ 20,0 100 60,0 20,0 20,0 20,0 5
62 50,0 100 = = 2
79 o = - — e
g2 = e =1 i ==

PORCENTAJE DE AREAS CURRICULARES IMPARTIDAS EN LENGUA CATALANA EN LOS CENTROS
QUE REALIZAN ENSENANZA EN CATALAN (CURSO DE EGB ESPECIFICADO).

(MT= Matemiticas; CS= Ciencias Sociales; CN= Ciencias Naturales; EA= Educacién Artistica; FF=
Educacién Fisica; R/E= Religién/Etica; TOTAL= niimero de centros que realizan ensefanza en
lengua catalana en el curso especificado.

(Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del MEC, 1985)

2.1.2. Algunas referencias al curso 1984-1985

En la evaluacion sobre actitudes y conocimientos de las lenguas catalana y
castellana, en las escuelas de Mallorca, llevada a cabo por Vives Madrigal (1989),
consta informacién sociolingiiistica referida al curso 1984-1985, de la cual hay
que destacar aqui los datos sobre las dreas impartidas en lengua catalana (Vives
Madrigal, 1989: 802-811):

a) De las veinte escuelas de Mallorca que componian la muestra repre-
sentativa de la poblacién (aleatoria, estratificada por afijacién proporcio-
nal), el porcentaje de escuelas que impartian alguna drea curricular en len-
gua catalana era del 10,5%, mientras que no impartian ningun programa en
cataldn —excepto la ensenanza de la lengua—, un 89,4%.

b) En las escuelas que hacian dreas en lengua catalana, los programas mis
impartidos eran, en primer lugar, los de ciencias sociales, seguidos de los
de ciencias naturales y educacion fisica. Ello es totalmente concordante

con los datos citados anteriormente.

¢) Entre las conclusiones del estudio evaluativo, por lo que respecta a la en-

senanza en cataldn, figuran las siguientes:

1.  Se ha incorporado el estudio de la lengua catalana al sistema escolar
de las Islas Baleares, pero considerado como idrea de aprendizaje,

asignatura o materia.

2. No podemos afirmar todavia que haya «educacion bilinglie» —enten-
dida como el uso de dos lenguas como medio de instruccién en una




parte del curriculum escolar o en todas (Siguan; Mackey, 1986: 62-69;
Arnau, 1980: 15-20). La ensenanza utilizando el catalan y el castellano
como lengua vehicular del curriculum escolar es escasa. La ecologia
escolar continia siendo castellanizadora.

2.1.3. Datos del curso 1987-1988

El departamento de Dinamica Educativa del Ayuntamiento de Palma publicé,
en 1987, un monogrifico dedicado al tema de la ensefianza en catalin, en el que
consta la relacién de centros que imparten ensefianza en catalin en Mallorca y
centros que la iniciaban en el curso 1987-1988 (Ayuntamiento de Palma, 1987: 19-
21). Hay que destacar aqui los datos siguientes:

a)

b)

<)

d)

e)

El nimero de centros de niveles de preescolar, EGB y ensefianza media
que realizan ensefianza en catalan en Mallorca, de forma parcial o total, y
que disponen de autorizacién es de 47.

Otros centros que imparten enseflanza en catalin sin disponer de la autori-
zacién oficial son 18 (también de los niveles de preescolar, EGB y ense-
nanza media).

Los centros de Palma que imparten ensenanza en catalin, con especifica-
cién de nivel y 4rea se pueden ver en la figura 6. En total son 16 centros
de preescolar y de EGB, 13 de los cuales son publicos y sélo 3 de titulari-
dad privada (el histérico Mata de Jonc y dos escuelas infantiles —una reli-
giosa y una laica).

Ningtin instituto de BUP o de FP de Palma impartia antes del curso 1986-
87, programas en lengua catalana, aunque estaba previsto que iniciasen
esta experiencia algunos grupos de cuatro institutos de Bachillerato y uno
de Formacion Profesional que haria en catalin el primer curso de la rama
administrativa.

No hay ningtn centro privado de ensefianza media de Palma que dé clases
en lengua catalana. No queda claro si los hay que lo hagan fuera de Pal-
ma.
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FIGURA 6

Nt |2 |3 @ [ [ = |2 e |» e [ & |

o

C.p. 1 1 1 1 1 1 1

C.P. 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

C.P. 2 2 1 1 CN |CN |CN |CN |GN |CN

C.P. E E Cs [CS (€S |MT/ |MT/ |[MT/
cs s [cs

C.P. CN |oN  |aN

|C.P. 2 2 2 |

C.P. 2 E E cs |cs [cs |cs |es oS

C.P. 1 E lcs  |cs  |cs

cr. | 1 _[ |

C.P. 1 E cs lcs les ¢S 1(:5 cs |

C.P. 1 1 E E €5 €S |C8  |€S  |cs  |Cs

C.P. | 1 E cs |cs jcs lcs  |cs |cs

C.PRL 1 1 1 1 I 1 1 1 1 1 1 1

| C.PRI. | 1 1

cPRLI1 1 |1 1 i

(N 1 | | P

CENTROS QUE IMPARTEN ENSENANZA EN CATALAN EN PALMA, ESPECIFICANDO EL NIVEL Y :

LAS AREAS (CURSO 87-88)

(F: Experiencias Social y Natural; MT: Matemiticas; CS: Ciencias Sociales; 1:Una linea, un grupo; 2:

Eos lineas, dos grupos). 1
(Fuente: Ayuntamiento de Palma, 1987)

2.2. LA IMPLANTACION DE PROGRAMAS DE ENSENANZA EN CATALAN DURAN-
TE EL CURSO 1990-91

2.2.1. El convenio MEC-CAIB

En el Convenio gencral de cooperacion entre el Ministerio de Educacion y
Ciencia y la Comunidad Auténoma de las Islas Baleares del 29 de mayo de 1990
(BOCAIB n? 745, del 16.06.90), se declaran bilingiies, es decir, ensefianza en cata-
lan y en castellano, 86 centros publicos de preescolar y de EGB, de los cuales
podemos observar los ciclos afectados en la figura 7. También se declaran plazas
—es decir, puestos de trabajo— correspondientes a los ciclos inicial, medio y su-
perior, y curiosamente no sale a la luz el puesto de trabajo de matematicas y cien-
cias naturales.
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FIGURA 7

PRE G CM. l Gl MT/CN

CENTROS 56 71 |62 |7 136

ke

“NUM:ERO DE CENTROS PUBLICOS DECLARADOS BILINGUES POR CICLOS Y UN AREA

(Fuente: Elaboracién propia a partir del Convenio MEC-CAIB)

2.2.2. 1a ensefianza en catalan durante el curso 1990-91

2.2.2.1. Centros que desarrollan programas en catalin

Del informe «Ensefanza en catalin, Curso 1990-91» de la Consejeria de Cultu-
ra, Educacién y Deportes del Gobierno Balear, hay que destacar los datos si-
guientes:

a)

b)

Ha habido, durante el curso 1990-91, 36 nuevas solicitudes para implantar
programas de ensefianza en lengua catalana, hecho que lleva a afirmar que
el nimero total de centros que imparten —total o parcialmente— sus pro-
gramas en lengua catalana supera los 150, cantidad que supone casi el cua-
renta por ciento del total de centros. Véase el histograma de la progresién
de solicitudes oficiales en la figura 8.

Las figuras 9 y 10 ilustran los centros que dan clase en lengua catalana. En
datos globales, se deduce que un 49,01% de los centros publicos desarro-
llan total o parcialmente programas en cataldn, mientras que sélo un 5,96%
de los privados llevan a cabo estas ensefanzas. En el caso de EGB hay que
remarcar que cl 48,09% de las escuelas puablicas tiene algin tipo de progra-
ma de enschanza en lengua catalana mientras que las de titularidad priva-
da sélo llegan a un 5,76%.
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FIGURA 8. Solicitudes de ensefianza en catalan

3

10

(1

7980 8081 8182 B3 8364 8485 8580 8657 5788 8889 8990 o091
(Fuente: Conselleria de Cultura, Educaci6 i Esports del Govern Balear, 1991.)

FIGURA 9
total en catalin Porcentaje

Publicos de EGB 210 101 48,09%
Privados de EGB 260 15 5.76%
Piblicos BUP y COU 22 15 68,18%
Privados BUP y COU 25 2 8,008
Publicos FP 21 8 38,09%
Privados FP 17 1 5.80%
CENTROS QUE IMPARTEN ENSENANZA EN CATALAN CURSO 1990-91

(Fuente: Conselleria de Cultura, Educacio i Esports. Govern Balear, 1991.)
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FIGURA 10. Histograma de los centros que desarrollan programas en
lengua catalana, curso 90-91

‘ D Ntimero de centros
300 | [ Lauah’
' _ . Ensefianza en catalian
200 |
100
{ _—
0.

Fuente: Conselleria de Cultura, Fducacié i Esport del Govern Balear, 1991

2.2.2. Alumnado escolarizado en catalan

Del examen de las hojas de matricula y de los documentos de organizacién
pedagdgica de los centros educativos, el Servicio Provincial de Inspeccion Técni-
ca de Educacién del MEC obtuvo los datos indicados en los cuadros de la figura
11, referidos al alumnado escolarizado, de forma total o parcial, en lengua catala-
na. Permiten hacer aqui los siguientes comentarios:

12. Sobre los datos globales o generales:

a) Del total global de matricula de alumnos de preescolar, EGB, BUP y FP,
reciben enseflanza utilizando el catalin como lengua vehicular un
17,21% de estudiantes, cosa que equivale a decir un poco mis de una
sexta parte.

b) Porcentualmente, los estudiantes de bachillerato son los que mds tienen, al
menos una asignatura explicada en catalidn. En efecto, un poco més de una
cuarta parte (28,7%) de los estudiantes de BUP recibe ensefianza en cataldn
total o parcialmente.
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c)

d)

29;

a)

b)

&)

d)

Curiosa y desgraciadamente, los alumnos de preescolar son los que menos
ensefianza en cataldn reciben (13,9%). No se llega a una séptima parte del
total de los nifios de este nivel.

El alumnado de EGB y de¢ Formacién Profesional que es objeto de ense-
flanza en catalan no representa todavia una sexta parte del total de la ma-
tricula.

Seguin la titularidad publica o privada de los centros:

El alumnado escolarizado en escuelas piiblicas que recibe ensefanza en
catalin de forma total o parcial, oscila alrededor de la cuarta parte de la
matricula de este tipo de centro. A pesar de ello, en el caso de la Forma-
cién Profesional el porcentaje sélo es del 7,71% (no llega a una doceava
parte).

El alumnado que asiste a una escuela privada y recibe algiin programa de
ensefianza en lengua catalana es sélo del 8,71%, es decir, aproximadamen-
te la doceava parte del total de los escolares de privada.

Llama mucho la atencién el hecho de que sélo un 1,5% de los nifios esco-
larizados en escuelas infantiles privadas tengan algin tipo de ensefianza en
cataldin —en el caso de preescolares publicos el porcentaje es del 27,9%.
Sorprendentemente, el porcentaje de alumnos de Formacién Profesional de
privada es el mds alto en cuanto a ensenanza en cataldn. Ello se explica
por el reducido nimero de matricula de Formacién Profesional en centros
privados en comparacién con la publica y porque uno de los centros con
matricula mas alta de Palma (Colegio Sant Josep Obrer) afirma realizar dos
asignaturas en cataldn.
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FIGURA 11. Alumnado escolarizado (total-parcial) en catalidn. Curso 90-91

DADES TOTAL MATRICULA ENS. CATALA TOT. O |PERCENT. %
D'ENSENYAMENT EN PARC.
CATALA CENTRES
PUBLICS
PREFSCOLAR 0017 2521 27,96
E.GB. 50822 11238 2211
B.U.P. 15525 3511 35,50
F.P. 9780 [754 7,71 o
TOTALS 185144 (20024 123,52
| ’ A '
DADES TOTAL MATRICULA ENS, CATALA TOT. © |PERCENT. %
[D’ENSENYAMENT EN PARC.
CATALA CENTRES
PRIVATS 1990/91
PREESCOLAR 10203 153 1,50
E.G.B. 42308 3019 7,14
B.U.P. 7791 (1189 15,26
F.P. 2939 |1145 138,99 o
TOTALS 63241 5507 871
TOTALS GENERALS TOTAL MATRICULA ENS. CATALA TOT. O |PERCENT. %
PUBLICS I PRIVATS PARC.
1990/91
PREESCOLAR 19220 2674 13,91
E.G.B. 93130 14257 15,31
B.UP. 23316 6700 28,74
F.P. 12719 1900 14,94
TOTALS 148385 25531 17,21

(Fuente: Servicio Provicial de Inspeccion Técnica de Educacion de las Islas Baleares)

3. LAS CONTRADICCIONES

12. Como se puede comprobar, las diferentes fuentes proporcionan informa-
ciones no sélo desvirtuadas desde perspectivas diferentes, sino desiguales
y, en ciertos aspectos, susceptibles de inducir a errores de apreciacién.

22, Los listados (o el nimero de centros que imparten ensefianza ¢n catalan)
no son idénticos. Incluso cabe decir que no hay coincidencias entre los
centros de EGB que aparecen en el convenio de 1990 y los relacionados
en los indices ministeriales v de la CAIB.

32, Al ofrecer la informacidn referida a centros, sin considerar la matricula es-

colar, se presenta una situacién que no se puede considerar representativa

de la realidad. Basta con observar que una escuela unitaria de 15

alumnos tiene el mismo peso especifico que un colegio publico de mil
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alumnos. Tampoco se entra en consideraciones de orden sociolingfiistico,
derivadas de la ubicacién —situacién en el interior de la isla, muy poco in-
fluida por la presencia del castellano, frente a una zona urbana o periférica
turistica fuertemente castellanizada— o otros indicadores (clase social de
las familias, por ejemplo).

4% A los hechos anteriores, hay que afadir que la estadistica por centros
distorsiona la realidad porque favorece una intuicién de amplitud en la
expansion de los procesos de normalizacion lingtistica de la ensefianza
no concordante con los efectos reales de implicacién de la poblacién
escolar. "

5% Los datos, tanto en un sentido como en otro (centros, matricula), resultan
totalmente insuficientes a la hora de delimitar cuantitativamente (y cualitati-
vamente) el fenémeno, porque no distinguen una informacién tan esencial
como la distincion entre ensefianza totalmente impartida en catalin, de en-
sefanza parcialmente impartida en esta lengua. Asi, ppdemos comprobar
como esta informacién sélo estd a nuestra disposicion referida a los anos
1983, 1984, 1985, 1986 y 1987.

6% Tampoco resulta facil, con un anilisis de los datos ofrecidos, averiguar la
evolucion de los procesos en el seno de los diferentes centros escolares
que habjan empezado su proyecto de ensefanza en catalin en ciclo inicial
y, progresivamente, tenian que continuarlo hasta el final de la EGB. En
cuanto a los centros de ensefianzas medias no sale a la luz la tipificacién
de las dreas afectadas por esta transformacién.

4. PAUTAS POSIBLES DE ACTUACION

Planificar sin un conocimiento exacto de la realidad es una aspiracién imposi-
ble de llevar a cabo. Si nos hemos de referir a datos como los que hemos apunta-
do mids arriba tendremos que concluir que las posibilidades en este sentido son
muy precarias. Por lo tanto, hay que iniciar una serie de medidas coordinadas,
desde todas las instancias competentes (particularmente MEC y CAIB), a fin y
efecto de introducir elementos de racionalidad y de eficacia en una temdtica tan
determinante como la que tratamos.

Un primer paso previo (y por razones de necesidad y urgencia paralelo a
una planificacién), deberia ser la confeccién de un CENSO de ensefianza en
catalin." Ademis de los datos que hemos anotado, como presencia y ausencia,
un censo completo serviria para diagnosticar con precision cual ha sido la
evolucién de la ensefianza en catalidn en las Islas Baleares, cuil es realmente
la entidad del fenémeno y, fundamentalmente, cuiles son las carencias princi-
pales. El censo podria servir como base de pautas de actuacién normalizadora
que, partiendo de la realidad, sirviesen para mejorar y consolidar lo que exis-
te, y de soporte a un progreso imprescindible si no se quiere caer en la ani-
quilacion total de la lengua catalana como herramienta de comunicacién y ve-
hiculo de la ensenanza.
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Como minimo, habria que incidir sobre los aspectos siguientes (que no desa-
rrollaremos) que marcan posibles lineas de actuacion normalizadora (o de inter-
vencion educativa —véase en este sentido VIVES MADRIGAL, 1989: 903-917; 1991a;
1991b):

a) Legislacién.

b) Formacion y perfeccionamiento del profesorado.

¢) Asesoramiento y apoyo didéctico v lingtistico al profesorado (Inspeccién).

d) Promocién de las escuelas en cataldn (accién compensatoria en las islas o
areas mis deficitarias: Eivissa, nicleos turisticos, barriadas urbanas periféri-
cas...).

e) Diseno y promocion de programas especificos: inmersién, integracién en el
medio, colaboracién entre comunidades lingiiistica y culturalmente idénti-
cas.

f) Provisién de profesorado.

g) Programa de inmersién/aprendizaje precoz de la lengua.

h) Proyecto lingiiistico en el marco del Proyecto Educativo de Centro.

i) Planes de normalizacion lingistica.

i) Arbitrio de recursos.

La informacién y planificacion, si no son coordinadas, sistematizadas, orienta-
das y, en su caso, ejecutadas segin una intencionalidad v desde una estructura
que las optimice, dificilmente tendrdn efecto. Por ello, hay que pensar que, tam-
bién en las Islas Baleares, se necesita un organismo, servicio o estructura que
centralice, coordine, sistematice y oriente todo lo que se relaciona con el hecho
de utilizar el cataldn como lengua de la ensenanza. En el marco del convenio de
colaboracién entre las dos administraciones educativas quiza seria el momento de
iniciar la creacién de un érgano que asumiese las competencias en este sentido.

Notas

1. El Grupo de Trabajo de Catalin del Servicio Provincial de Inspeccién Técnica de Educacion, del
que forman parte los dos ponentes, estd ya recopilando la informacién para confeccionar el censo du-
rante el presente curso.
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La interaccién profesor-alumnos en la

adquisicién del euskera como segunda
lengua.
Pablo Sotés Ruiz

INTRODUCCION

La ensefianza bilingiie en euskara dentro de la Comunidad Foral de Navarra y
de la Comunidad Auténoma Vasca, se ha materializado en la aplicacién de dife-
rentes modelos educativos: ¢l modelo «B» en el que se utilizan ambas lenguas
como vehiculo de ensefianza, introduciéndose la lectoescritura primero en caste-
llano y, una vez dominada en esta lengua, se hace en euskara, y el modelo -D- el
que vehicula, generalmente, toda la ensefianza en euskara excepto el castellano
como asignatura. Este dltimo modelo se puede identificar perfectamente con los
denominados programas de inmersién que se llevan a cabo en diferentes contex-
tos educalivos, y que como caracteristica distintiva, suponen un cambio de lengua
hogar—escuela.

En Pamplona, v en su entorno urbano, los programas de inmersion se vienen
ponicendo en practica en todas las Tkastolas (centros creados por iniciativa privada
de los padres) desde el inicio de éstas, siendo los primeros centros escolares don-
de se comenzé a impartir la ensefianza en euskara. En los tltimos afios, debido a
la creciente demanda por parte de los padres, cada vez son mis los centros esco-
lares publicos en los que se estdn poniendo en prictica v cohabitan diversos mo-
delos educativos (<D, <Bs, «A+) v <X« (monolingiie en castellano).

El proyecto de investigacidn que aqui se presenta parte de datos obtenidos de
una clase inmersién al euskara durante el primer curso de inicio de dicho progra-

243




ma (Preescolar de 3 afos), del centro Hegoalde, perteneciente a la Tkastola Muni-
cipal de Pamplona (regida por el Ayuntamiento de Pamplona), sita en el barrio
de la Milagrosa. A este centro, al igual que al resto de las Tkastolas y Centros Es-
colares bilingiies, acuden nifios/as que en su mayoria son castellano—parlantes,
suponiendo para ellos un cambio de lengua hogar-escuela.

MARCO TEORICO

Hacia finales de 1960 y comienzos de 1970, los investigadores comenzaron a
examinar sistemdticamente la lengua o «input» proporcionada a los nifios que ad-
quieren su primera lengua (L1) al igual que el input que reciben las personas de
todas las edades que hablan o aprenden una segunda lengua (L2).

Las investigaciones que examinaban el input en la L2, tanto en los ambitos na-
turales de conversacién (e. g. Ferguson, 1975, con hablantes adultos; Katz, 1977,
con nifios) como en la clase (e. g. Gaies, 1979, con estudiantes adultos; Wong—
Fillmore, 1976, con nifios) comenzaron por centrarse en los aspectos lingiiisticos
de los datos obtenidos de aprendices de L2.

Hatch (1983) concluye de su revision de la literatura sobre el «input-, que exis-
ten marcadas similitudes en el lenguaje dirigido a los aprendices ya sean éstos
aprendices de L1 o de L2. Cuatro de las cinco caracteristicas que propone son lin-
gliisticas: suprasegmentales, fonolégicas, semiénticas y sinticticas. La quinta es no
lingiiistica y la denomina: -recursos comunicativos-, entre los que se encuentran la
repeticién de palabras y frases, la correccion del verdadero sentido v la fonologia
mds alld de la correccién de la sintaxis (refraseado, oraciones a completar, pre-
guntas ocasionales vy estructuras).

Los trabajos de Long introdujeron, en su momento, una matizacién y precision
a la teoria mas aceptada sobre la adquisicién de la L2 (Krashen, 1982). No es s6lo
el «input comprensibles el que explica la adquisicién de la 12 sino también la
adaptacién interaccional al hablante no-nativo (\HNN»). Posteriormente otros tra-
bajos han insistido en que el ritmo v la velocidad de adquisicion dependen tam-
bién de la posibilidad que tiene el aprendiz de oirla y, sobre todo, de usarla en
contextos variados y diferentes (Ellis, 1988).

Dentro de los estudios sobre el habla del profesor se describen el habla y los
tipos de interaccién entre hablantes nativos y no—nativos de una lengua, bien sea
en contextos naturales (por ejemplo, cuando se encuentran en la calle) (Hatch,
Sapira y Gough, 1978), bien en contextos mas formales (por ejemplo, en una cla-
se) (Long, 1983z) y ponen en relacién estas formas peculiares de interaccién con
la adquisicion de la segunda lengua. Long (1983a, 1983b) postula y describe las
modificaciones del input que un hablante nativo realiza para asegurar la com-
prensibilidad de su mensaje y para interpretar y mantener el habla del hablante
no-nativo.

Kleifgen (1985) llevé a cabo un estudio en una clase de Parvulos, donde la
mitad de los nifios hablaban una lengua diferente al inglés, analizando la interac-
cién entre el profesor y cuatro alumnos con distintos niveles de competencia, en
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la L2 en la que ellos estaban trabajando. Descubrié que la estrategia de omision y
sustitucién de elementos importantes de la frase por medio de acciones, disminu-
y6 en el habla del profesor de principio a final de curso, mientras que la habili-
dad lingtiistica de los alumnos progresaba.

Por otra parte, Ellis (1985) estudié también la adaptacién comunicativa progre-
siva entre un profesor y dos nifios (analfabetos) en tareas de tipo conversacional
con estimulos visuales durante un periodo de nueve meses fuera de las clases
normales. La comparacion en distintos momentos de tiempo indicé que la com-
plejidad de la tarea variaba tanto como los ajustes interaccionales.

Wong Fillmore (1983) realiz6 un estudio longitudinal (3 afos) en clases con
diferentes proporciones de nifios con competencia limitada en inglés. Comparé
clases donde los nifios habian progresado académica y lingtisticamente con cla-
ses donde los progresos de los nifios no eran evidentes, definiendo un conjunto
de variables del profesor que influyen en la adquisicién de la lengua y en el éxito
académico de los escolares. Estas variables son: la manera en que eran organiza-
das las clases, las caracteristicas estructurales de las lecciones y las caracteristicas
del habla del profesor que actian como input adecuado.

De los trabajos mencionados anteriormente respecto 4 la interaccién del profe-
sor-alumnos en la adquisicién de la segunda lengua, como conclusién podemos
presuponer que el alumno progresa porque se le proporciona un mensaje mas
rico y significativo y porque participa en una interaccion singular, todo lo cual le
ayuda en la comprensién y le facilita el habla.

Los trabajos sobre el habla del profesor han analizado las caracteristicas for-
males e interaccionales de su «nput, es decir, los ajustes que se ve obligado a ha-
cer cuando ensena la o en la L2. Fl feedback conversacional es una de las pautas
comunicativas o -ajustes interaccionales- de que se sirven los profesores para la
L2 (facilitar informacién que pueden usar activamente para modificar y mejorar
progresivamente sus aproximaciones a las reglas de la lengua que estin apren-
diendo) (Chaudron, 1988).

Respecto al papel de las diferencias individuales Wong-Fillmore (1979) estudia
las estrategias sociales y cognitivas especiales que necesita el aprendiz para ha-
cer frente a la tarea del aprendizaje de la lengua que ellos desconocen. Las dife-
rencias individuales encontradas en el aprendizaje de la segunda lengua, en cinco
nifios de su estudio, estin directamente relacionadas con la interaccién entre la
naturaleza de la tarea del aprendizaje de una nueva lengua, las estrategias que
necesitan para ser aplicadas en la tarea, y las caracteristicas personales de los in-
dividuos implicados, tales como los hibitos de la lengua, motivaciones, necesida-
des sociales y aproximaciones habituales a los problemas relacionados con la ma-
nera de acometerlo.
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RELEVANCIA DE ESTA INVESTIGACION

Para evaluar los programas de inmersién del euskara, es fundamental exami-
nar como se las arreglan los profesores y los niflos para comunicarse. Por una
parte, las estrategias, los recursos, los soportes de tipo contextual y las propias di-
ficultades del profesor, son elementos fundamentales; y, por otra parte, el analizar
las estrategias comunicativas de los alumnos v el proceso de adquisicion del eus-
kara, son, también, importantes aspectos 4 la hora de comprender el proceso de
inmersion al euskara. Se trata fundamentalmente de una investigacion cualitativa
de un contexto escolar etnografico muy especifico con el objetivo de poder avan-
zar en la interpretacién del discurso en el aula de L2, teniendo en cuenta tres
dreas basicas de investigacion: andlisis del discurso v del habla, estrategias del
profesor v estrategias de los alumnos/as.

Esta investigacién se enmarca dentro de un proyecto mas amplio sobre la co-
municacién en los programas de inmersién que se estd llevando a cabo en el De-
partamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacién de la Universidad de Barce-
lona

OBJETIVOS ESPECIFICOS DE LA INVESTIGACION

El objetivo general es el de examinar la interaccion comunicativa entre una
maestra y los alumnos de una clase de inmersién al euskara durante el primer
curso de inicio del programa (Preescolar de 3 afios).

Dentro de los objetivos especificos:

a) Observar la evolucién del input de la profesora por medio de las estrate-
gias de interaccién conversacional que utiliza a lo largo del curso escolar.

b) Observacion a lo largo del primer curso escolar de las pautas comunicati-
vas (relacién entre las estrategias de la profesora y de los alumnos).

¢) Estudio de las diferencias individuales de los nifios en el uso de las estrate-
gias comunicativas y lingliisticas y su evolucién a lo largo del curso es-
colar.

d) Comparacion de las pautas comunicativas (estrategias del profesor y de los
alumnos) respecto a cuatro contextos diferentes y a lo largo del tiempo.

METODOLOGIA

Este estudio consiste en la realizacién de un anilisis etnogrifico (observacio-
nal) de una clase de inmersién al euskara durante el primer curso de inicio del
programa (Preescolar 3 anos).

La clase elegida ha sido aquella que llevaba a cabo un programa de inmersion
desde el Preescolar con suficiente experiencia, basindose en un proyecto innova-
dor, denominado «Haurlxo Projektoar que se coordina con otros centros escolares

246



bilingiies (Ikastolas y Centros Publicos) y en el que la profesora es una profesio-
nal experimentada en programas de inmersion. El aula pertenece al centro He-
goalde de la Tkastola Municipal de Pamplona.

Las actividades que se han elegido han pretendido cumplir una doble funcién:
la de promover interaccién, vy la de ser representativas del tipo de actividades que
una maestra de un programa de inmersién al euskara realiza con nifios que ini-
cian la escolarizacién. Las cuatro actividades observadas son: Cuento, Matemati-
cas, Plastica y Psicomotricidad. A destacar que en algunas de ellas han primado el
discurso mis planificado (por ejemplo, en ¢l cuento) y en otras més espontianeo y
no planificado (plastica) con la consiguiente relevancia que este tipo de discurso
pueda tener en las estrategias comunicativas que animan la adquisicion de la L2
en los nifios/as.

Para el registro de estos datos se ha utilizado un video apoyado por un alta-
voz inalambrico que llevaba la profesora, acompanados de registros de observa-
cién personales con el objetivo de contextualizar las sesiones grabadas. Asimis-
mo, se han enriquecido estos registros con datos aportados por la maestra y por
las entrevistas con los padres de los nifios/as.

Se realizd una grabacién quincenal, a lo largo del curso escolar 1989-90, regis-
trindose las actividades que la maestra realizaba con un grupo pequefio de 6 ni-
nos/as de la clase.

CRITERIOS DE ANALISIS

Estructura del discurso del aula

La unidad minima de andlisis para estudiar la interaccién que vamos a utilizar
es el intercambio (Sinclair y Coulthard, 1975). El intercambio se considera como
la unidad minima de interaccién entre hablantes sobre un mismo tépico. Requiere
la participacién minima de dos participantes para que sea efectiva (profesor—
alumno, alumno-alumno). Los limites del intercambio vienen marcados habitual-
mente por la respuesta o reaccién correcta del alumno con o sin feedback del
profesor. La respuesta de uno de los participantes puede ser no verbal.

El intercambio finaliza cuando ya se ha negociado el tépico, introducido por
uno de los interlocutores, v en este sentido se ha de precisar que un intercambio
puede incluir muchos turnos de palabra, todos los que sean necesarios para ne-
gociar un tépico (por ejemplo, una pregunta formulada por el profesor). Es el
punto de vista del que ha iniciado el tdpico, y no la respuesta v reaccién del otro,
por muy correcta que sea, el que determina el limite del intercambio.

Dentro de los Intercambios nos vamos a centrar en aquellos en los que el in-
terlocutor demanda del otro una respuesta o actuacion. Segin este analisis tanto
la maestra como el nifio pueden iniciar el intercambio. En esta investigacién no
analizaremos aquellos intercambios en los que no se espere respuesta posible.
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Tipos de intercambio en el aula
Ellis (1988) distingue distintos tipos de intercambios en el aula de 12:
1. Interacciones que implican objetivos comunes

Segin si el tipo de orientacién estd dirigida al smediums, al mensaje o a la acti-
vidad. En el caso de los intercambios orientados al «medium- el propésito prin-
cipal del profesor es la ensenanza de la lengua, siendo la estructura del discurso
rigida y poco participativa. En los intercambios orientados al mensaje, el prop6si-
to principal del profesor es la ensefianza de algiin contenido que es parte del cu-
rriculum escolar. Por dltimo, aquellos intercambios que tienen como objetivo
principal lograr comportamientos especificos del nifio, que dan como resultado
alguna accién no-verbal, se consideran intercambios orientados a la actividad, tal
como, la actividad que se desarrolla en el taller de cocina o en la realizacién de
juegos. Las interacciones orientadas a la actividad, generalmente, dan como resul-
tado una mayor variedad de tipos de interaccién y ofrecen al nifio la oportunidad
de actuar como iniciador de una manera mucho més amplia.

2. Interacciones que desempefian objetivos de marco de referencia

Un profesor eficiente es normalmente considerado como el que puede res-
ponder a los ninos ante cualquier requerimiento organizacional de 1a leccién. El
Lenguaje Organizacional es un marco de referencia para lograr los objetivos pe-
dagégicos. En el aula, donde la ensenanza de la lengua sirve como el medio de
comunicacion, el lenguaje organizacional puede ser considerado «natural-.

Los intercambios organizacionales aportan las bases para comunicarse sobre
los materiales e instrumentos requeridos para llevar a cabo una actividad, para
conducir las tareas rutinarias de la clase, tal y como cojer y devolver libros, o des-
cubrir quién no ha venido y para tener éxito y continuar con la tarea.

Por tanto, no sorprende que las clases contengan una gran cantidad de nego-
ciacién sobre los materiales necesitados para una tarea y que los nifios, en parti-
cular, empleen un montén de tiempo buscando lo que necesitan.

3. Interacciones que desempeiian objetivos sociales
En las clases de L2 aparecen, a menudo, pequenas oportunidades para un tipo

de conversacion espontinea nifio/a—nifio/a, fuera de los objetivos escolares, y
que favorecen su proceso de socializacion.
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Estrategias del profesor

El profesor se vale de sus estrategias comunicativas para iniciar y mantener
los intercambios entre €l y los alumnos. Con el objeto de iniciar cualquier tipo de
intercambio, realiza preguntas a sus alumnos o bien pretende dirigir su accién
por medio de 6rdenes. Ante la respuesta o reaccién del alumno, el profesor utili-
za una variedad de tacticas de feedback que aportan informacién sobre la ade-
cuacion de dicha respuesta o reaccién. Cuando en el intercambio aparecen ruptu-
ras comunicativas, es decir, cuando el alumno responde inadecuadamente, anali-
zamos si el profesor la acepta, da la contestacion correcta supliéndola, o bien in-
tenta repararla.

Las estrategias paraverbales (manera de expresarse, vocalizaciones, entona-
cién), las estrategias no verbales (gestos, miradas, movimientos) y el soporte con-
textual (ayudas sensoriales), utilizados en las interacciones, son elementos que
acompanan al lenguaje verbal y en algunos casos lo sustiuyen, e indudablemen-
te, favorecen ¢l mantenimiento de la comunicacién entre hablantes nativos y ha-
blantes no nativos de la L2.

Estrategias de los alumnos

Los aprendices de segunda lengua utilizan estrategias comunicativo-académi-
cas en los intercambios de tipo instruccional, que tienen como propésito la nego-
ciacién y continuacion de la tarea que se esta realizando. Partiendo de la diferen-
ciacién que hace Ellis (1985), los alumnos utilizan estrategias de reduccién o bien
de consecucién o logro. Las estrategias de reduccion aparecen cuando los alum-
nos no son capaces de mantener la comunicacién con la profesora (no toman
parte, cambian de tema, imitan, ...), mientras que los alumnos emplean estrategias
de consecucion ante las demandas del profcsor cuando mantienen con €l la co-
municacion (responden y actian adecuadamente, piden ayuda, ...).

Por otra parte, se analizan también las estrategias lingliisticas que utilizan los
alumnos. En primer lugar, debemos de tener en cuenta el cédigo utilizado (L1, L2
o mezcla de cédigos) en las respuestas o iniciaciones de los nifios. Y por ultimo,
ateniéndonos a la complejidad morfo-sintactica se diferencian expresiones del
alumno/a ultraminimas, minimas o complejas.
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Composicién de «descripciones»: qué
imitan los nifios de los modelos
literarios

Ana Teberosky, Liliana Tolchinsky, Joaquim
Arnau y Anna :Va leta

Universitat de Barcelona

«si €s pacific pot ser salvatges
Abraham, 8 anos

El presente trabajo es parte de un proyecto que se propone estudiar el desa-
rrollo de la competencia literaria en escolares de 8 y 9 anos de edad. Nos interesa
averiguar como se manifiesta ésta en la produccion escrita de textos que se iden-
tifican como «descripciéns v ¢cémo serd influida por una programada intervencién
pedagdgica. Muy especialmente, nos proponemos averiguar cémo se verd afecta-
da la produccién de textos por la coincidencia o divergencia entre la lengua fami-
liar y la lengua escolar. Para cumplir con este propdsito, el programa de interven-
cién pedagégica que hemos analizado se desarrolla en un contexto escolar en el
que conviven nifios de lengua familiar catalana y castellana, que reciben ense-
fianza en catalan.

De acuerdo con algunos autores (Ryan, 1977; Blanche-Benveniste, 1982),
vamos a considerar que el conocimiento acerca de los textos forma parte de la
competencia literaria de los nifios. Esta competencia literaria, a su vez, serd
considerada como un componente de la competencia lingiiistica, de la capaci-
dad de «saber y hacer cosas con el lenguajes. Una expresién fundamental de
esta competencia literaria es la produccién o «composicion de textoss, e¢s decir,
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la produccién de enunciados linguisticos autosuficientes y autosostenidos (con lo
cual queda excluida la conversacién por no ser ni autosuficiente ni autososte-
nida). En este 4mbito de hacer cosas con el lenguaje, los géneros constituyen
el contexto linguistico, el entorno condicionante para la aplicacién de determi-
nadas operaciones seminticas, sinticticas o pragmiticas. Del mismo modo que
para entender ciertas expresiones lingliisticas es necesario referirse a los con-
textos extra-linguisticos, para apreciar la competencia literaria nos hemos de
referir al género (Ryan, pp. 297). Vamos a distinguir asi género de tipos de tex-
to. Los géneros estin determinadados externamente, sus categorias dependen
de los propositos del emisor y de los topicos. Se identifican sobre la base del
uso, mis que de la forma y cada cultura concreta su propia tipologia de géne-
ros. La categoria de los textos, en cambio, se determina por la co-ocurrencia
de caracteristicas lingtiisticas. Tal como sefalan Biber y Ryan (1988, pp. 13; v
pp-170; Ryan, pp. 259, trad. castellana), una co-ocurrencia de caracteristicas
lingliisticas no es aleatoria, marca una influencia funcional subyacente que
motiva su empleo. Una de ellas es el género. Todo texto que se incluya en un
acto de comunicacién, pertenece a un género. En este trabajo nos vamos a re-
ferir a la descripcién, como tipo de texto, en el contexto del género «descrip-
ci6én sobre un personaje de tipo literario-ficcions.

En contraste con otros aspectos de la competencia lingtiistica, la competencia
literaria no es ficil de verificar y no estd igualmente repartida entre los miembros
de una comunidad. Las experiencias sociales con diversos textos influirdn sobre
su forma de expresion y sobre las diferencias que los hablantes muestran respec-
to de ella. Suponemos que escuchar y leer literatura inculca patterns de lenguaje
y que en general la experiencia con ciertos modelos literarios ayuda a movilizar
al nino hacia el conocimiento de los principios obligatorios y opcionales de cada
tipos de textos. Teniendo en cuenta la importancia de las experiencias de sociali-
zacién para la formacién de la competencia literaria y que ésta debe manifestarse
en la composicion de textos, nos propusimos estudiar los factores que intervienen
en una experiencia de apropiacién literaria.

¢Qué imitan los ninos de modelos literarios? Es decir:

¢Qué caracteristicas lingiiisticas de un texto escrito  seleccionan
desatienden
modifican en su propio
discurso?'

Y, ¢cémo facilitar ese proceso de apropiacién?

Si la competencia literaria refiere a un conocimiento acerca de los textos, co-
nocer la descripcién querrd decir aplicar un conjunto de reglas o principios obli-

1. Presentaremos los cjemplos dispuestos en «grille- segtin la metodologia del GARS para el anili-
sis sintictico (1983, 1991) porque permite una visualizacion mejor de los fendmenos que queremos
destacar.
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gatorios y opcionales que el productor y lector comparten respecto a este tipo de
textos. Las opciones son aquellos usos aceptables en cierto tipos de texto v que
quedan fuera de lugar en otros. En cambio, los principios obligatorios afectan a
los rasgos propios de cada tipo de texto (aunque no siempre tienen una realiza-
cién superficial Gnica, sino que muchas veces pueden realizarse dentro de una
variedad de expresiones disponibles. Pero hay textos donde las reglas y las for-
mas de superficie son bastante restringidas (por ejemplo, algunos textos legales).

La descripciéon como tipo de texto

La descripcidn se opone a la narracién, como tipo de texto, en el aspecto sin-
tictico v en el aspecto semantico. En el sintdctico, particularmente en lo que res-
pecta a los dos tiempos del discurso: la descripcién supone una interrupcién de
uno de los tiempos de la narracién, el tdempo histérico. En cambio, el tiempo del
desarrollo del discurso continlia en la descripcién. Por eso, en un mismo género,
por ejemplo en el relato de un cuento, una de las funciones de la descripcion es
la de detener el tiempo de narracién de los eventos. En cuanto a lo que los teéri-
cos del discurso han denominado <macroestructura- (van Dijk, 1977, o sea la rep-
resentacién semantica global o la forma légica- de los textos), la jerarquia de la
narracién estd dada por la organizacién cronoldgica de los eventos, en cambio
la jerarquia de la descripcién se constituye en el discurso. La descripcién se rela-
ciona con el nombrar, el definir y el calificar mas que con el relatar.

La descripcién, sin embargo, comparte con la narracién el aspecto pragmitico:
la funcién de estar orientados hacia la informacién. Ambos invitan al lector a ex-
traer un mensaje v a guardarlo en la memoria. Por eso, pueden convivir en un
mismo género. La bondad de ambos tipos de textos, narracién y descripcién, de-
pende de la verdad o de la versomilitud de su contenido.

Aqui nos vamos a centrar en los aspeclos sintdcticos y semanticos de la des-
cripcién, aunque también consideraremos el aspecto pragmatico al analizar la
identificacion y el respeto al género.

En el caso de la descripcién,

() Las caracteristicas de la persona y del verbo (modo, categoria, tiempo, as-
pecto y tipo de verbo).

Es obligatorio el uso del modo indicativo, dentro de la categoria de verbos es-
tativos, en tiempos del presente o del pasado inmediato. El uso de verbos estati-
vos refleja el cardcter estitico del texto y evoca la cualidad de un objeto o escena.
Es opcional el uso de verbos activos, pero es obligotorio no tratarlos en una cade-
na de eventos (Chatman, 1980, p. 120).

Aunque es mis frecuente el uso de aspecto perfectivo, el aspecto es mas op-
ciongl. La persona del relator también es opcional.
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(i) La organizacion sintagmatica:

El uso de verbos estativos obliga la presencia de nominales y adjetivales en su
valencia, asi como de cierto tipo de elementos asociados a la construccion verbal.
Estos deberdn cumplir una funcién de contextualizacién locativa y/o temporal, no
secuencial sino de ubicacién discursiva.

(iil) La organizacién paradigmatica:

Es obligatorio ¢l nombrar y el calificar, aunque es opcional la forma textual
del nombrar (por presentacion, por asercion) y la incorporacién o no de valora-
ciones junto con la cualidades. Las cualidades se presentan bajo la forma de enu-
meraciones, comparaciones, seriaciones escalares o ejemplificaciones. Aunque es
opcional que estas alternativas lexicales aparezcan sobre una de las posiciones
sintdcticas dando el efecto de listas paradigmaticas o bien sobre diferentes posi-
ciones sinticticas.

(iv) La descripcion de la informacion:

El tema de la descripcién (y a veces algunas de las particularidades del refe-
rente) influye sobre la organizacion y sobre las unidades de contenido. Pero es
opcional el tipo de organizacién y la cantidad, calidad v modo de progreso de las
categorias y unidades de contenido. También es opcional la perspectiva que se
escoge para presentar la informacion.

La descripcion en la escuela

Los textos escolares: enciclopedias, manuales, diccionarios, incluyen funda-
mentalmente descripciones de diversos tipos: técnicas o literarias, denotativas o
connotativas, expositivas o argumentativas. Los trabajos escritos que se exigen a
los nifios: informes, resumencs de temas de ciencias naturales o fisicas, deberin
responder a las caracteristicas de la descripcién (mis que a la narracién). Ade-
mas, la descripcién es importante porque moviliza a los alumnos hacia un tipo de
género no cronoldgico y facilita el paso hacia formas de discurso impersonales. A
pesar de su importancia y de cierta exigencia implicita de conocerla, muy poco
énfasis se pone en su ensenanza. Por el contrario, la escuela como otras institu-
ciones culturales, contribuye mas a difundir y a sostener las formas narrativas que
las descriptivas.

Esa es la razén por la cual decidimos concentrarnos en este tipo de texto,
comprender las dificultades que su apropiacion implica y poder llegar a proponer
secuencias de intervencion psicopedagdgicas para su ensefianza explicita.
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Método

La poblacién investigada incluye 120 alumnos de 3°. EGB, de lengua familiar
cataldn y castellano, que asisten a centros publicos de Barcelona con programa
de ensefianza en catalian desde el parvulario (Arnau & Bel, 1977).

Se utilizé una de aproximacién experimental, pero con intervencién psicoedu-
cativa. Las variables controladas fueron: a) el conocimiento temitico, b) el conoci-
miento textual especifico v ¢) el nivel de accesibilidad de las estructuras textuales.
La intervencién psico-educativa se realizé a distintos niveles. En el maximo nivel,
hubo intervencion sobre las tres variables de conocimiento temdtico, conocimien-
to textual especifico y nivel de accesibilidad de las estructuras textuales. Obvia-
mente, contamos con un nivel cero, sin intervencién. La situacién de produccion,
el tipo de texto, la descripcion, la edad de los alumnos y la lengua de aprendizaje
escolar (cataldn), se mantuvieron estables.

En el presente capitulo, ejemplificaremos el nivel 2 de intervencién psico-edu-
cativa: sobre el conocimiento textual especifico. Los nifos trabajaron de manera
controlada con un texto literario como modelo de referencia: la descripcién de un
animal, ¢l asno Baldiri, extraida del libro El carrer estret de un autor consagrado
en la literatura catalana, Josep Pla. El texto modelo estaba escrito en cataldn.

Para trabajar el texto, la profesora siguié nuestras sugerencias para encarar la
secuencia de actividades:

1. Presentacién del texto y del autor: la profesora procedié a ensenar el libro
del cual se habia extraido el texto y presenté a Josep Pla.

2. Lectura: la profesora repartié fotocopia del texto a todos los alumnos, pidié
que la leyeran y luego hizo una lectura en voz alta al mismo tiempo que
los alumnos seguian el texto con la vista.

3. Anilisis del texto: la profesora formulé una serie de preguntas, pidiendo
respuestas de los alumnos que registraba en la pizarra. Pregunté qué titulo
le pondrian al texto y por qué. Luego preguntd sobre aspectos referentes al
contenido tematico del texto: cémo el autor describia el personaje, de dén-
de venia, qué hacia y cémo lo veia la gente. Las respuestas fueron agrupa-
das segiin hacian referencia a las categorias de informacién sobre caracte-
risticas del personje (fisicas, de caricter, porcedencia, etc.). Luego pidi6
que los alumnos buscaran una palabra que no entendieran, una parte del
texto que les gustara, cdmo podria decirse <o mismo pero de otra manera-
de un trozo del texto y cémo podria decirse -lo contrario de- otro trozo del
texto. La profesora completod este andlisis con los aspectos estilisticos inda-
gando sobre como escribia el autor respecto a: por dénde habia comenza-
do, cémo conectaba las caracteristicas descritas v c6mo comparaba éste
personaje con otros.

Posteriormente, solicité a los alumnos que escogieran entre algunos de los si-
guientes animales: elefante, perro o gato y quc lo describieran «como lo hace Jo-
sep Pla en Baldiri».

=
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En €] andlisis del texto la profesora se concentré en algunas de las construc-
ciones del texto y sobre el contenido, sin embargo en ningtn momento indico
qué aspectos del texto debian ser imitados. Los nifios tenian, pues, «libertads de
elegir qué propiedades del texto-modelo debian ser imitadas. Uno de los anilisis
se centrard, entonces sobre <o imitado- en cada una de las versiones obtenidas.
Este anilisis tendrd como referencia, por un lado, el texto modelo y, por otro, el
conjunto de caracteristicas que han sido efectivamente imitadas por los nifos.
Para obtener ese conjunto se proyectardn las propiedades imitadas por cada nifio
en un texto total que las incluye. Este texto Unico se constituye en una proyec-
cién virtual, Jo imitables, del texto-modelo.

Criterios de Anilisis:

Para decidir el nivel de conocimiento de la descripcién cuando los nifios imi-
taban el texto modelo, analizamos todos los textos -el texto modelo y los textos
imitados- en funcién de la aplicacién de las reglas obligatorias y opcionales de
este tipo de texto. El texto modelo puesto en configuracién y su anilisis en deta-
lle se podra encontrar en el Anexo (ver tabla 1).

En lo que sigue, presentaremos un resumen de las caracteristicas del texto mo-
delo y luego, tomando éstas como referencia, presentaremos los correspondientes
resultados de los textos de los nifios. El andlisis realizado ha sido distribucional
contextual (GARS, 1983; Molho, 1975; Teberosky, 1990; Tolchinsky, 1990) y refie-
re a aspectos de: tipo de construccién sintictica, de organizacion sintagmatica y
paradigmitica y de descripcién de la informacién. En el Anexo se presenta un re-
sumen de las caracteristicas sinticticas del texto modelo (ver tabla 2).

El texto presentado a los nifios, Baldiri, puede definirse como una descripcién en
base a los elementos obligatorios y opcionales, que caracterizan este tipo de-texto:

No presenta un desarrollo temporal cronolégico,
ni variacién de modo, s6lo tiempos del indicativo,
ni variaciones en el tipo de verbos (no verbos declarativos, ni verbos
mentales)
ni de elementos regidos, excepto la comparacién,

Presenta un predominio de verbos en tiempo presente, que muestra los proce-
sos devenidos v no su devenir,
de verbos en voz activa, de verbos en aspecto perfectivo,
de verbos estativos que indican existencia («ser y «estar) y posesion
(«tenin y «portar) de valencia nominal o adjetival, s6lo un locativo pun-
tual, de las formas afirmativas (excepto un caso), de elementos asocia-
dos: con valor semdntico temporal no secuencial, de verbos activos
pero precedidos por «quan P, P’» que le da un aspecto perfectivo, con
limite puntual al proceso, de dos construcciones de variacién modal de
tipo adverbial, pero una precedida por «quan» y otra comparativa con
particula «com» y «tane.

256



Por lo tanto, se trata de enunciados de acontecimientos ya devenidos que son
atributos méds o menos permanentes, encarados desde lo cualitatativo: «es asi-, con
un orden de enunciacion no cronolégico, sélo discursivo y una organizacion del
plano aleatoria.

Los textos de los nifios, producto de la imitacién del texto-modelo, fueron
analizados segtin los rasgos obligatorios u opcionales del texto-modelo que selec-
cionan, desatienden o modifican en sus propios Lextos.

Resultados

En funcién de estos criterios, comenzaremos sefialando que la mayoria se atie-
nen al género: 77, 27 % de los nifios produjeron descripciones puras, aunque en
un texto es notable la incorporacion del formato de preguntas y respuestas utili-
zado en la actividad de clase. Sélo un 22, 72 % produjeron textos hibridos (con
mayoria de rasgos narrativos que descritivos).

Todos los nifnos preservan el tépico: 100% de los nifios describieron animales.
Los nifios que produjeron descripciones, es decir el 77,27%, incorporaron del tex-
to modelo a su propio texto las caracteristicas de la persona y del verbo: los tex-
tos estan escritos en tiempo presente, la mayoria de los verbos son de tipo estati-
VO; «€8, «€Sti», «portar, & y s€ encuentran en (ercera persond.

Ademas, los nifos reproducen en sus propios textos la organizacién sintictica
a nivel sintagmdtico incluyendo presentativos con definicién:

Asi, por gjemplo:
<En Miguel és un gos molt ganduk

Asi como la organizacién paradigmatica, incluyendo efectos de lista.
Por ejemplo:

Lelefant és menut
Jove
és molt bo.

(i) Las caracteristicas de la persona y del verbo

Como en texto modelo, el tempo verbal dominante en las descripciones de los
nifios es el presente, en cambio en las narraciones predominan el imperfecto y el pa-
sado perifrastico (en cataldn, tiempos tipicos de los cuentos de ficcién). El modo de
todos los textos es el indicativo, la voz activa, el aspecto predominantemente prefec-
tivo, el tipo mayoritariamente verbos estativos, cuando aparece un verbo activo no
forma parte de una cadena de eventos v la persona del narrador dominante es la ter-
cera. Considerando el tipo de elementos asociados a la construccién verbal, que mar-
can la transicién de una situacion a otra, todos los textos descriptivos presentan un
tipo de asociados no secuencial sino «subordinadores: (segtin la clasificacion de Ber-

257




man, 1988) que introducen clatsulas adverbiales pero no cronolégicas. Un ejem-
plo detallado puede verse en el Anexo (ver tabla 3).

(ii) La organizacion sintagmdtica:

La mayoria de nifios que se atienen al género oscilan en desarrollar el discur-
so ocupando 3 o 2 posiciones sintagmaticas. Asi, un 53% de las descripciones de-
sarrollan el texto en términos de elementos asociados + construccion verbal + ele-
mentos regidos, y un 30 % de las descripciones, en términos de elementos asocia-
dos + construccion verbal. La frase maxima que se obtiene en funcién de todo el
sintagma, se presenta generalmente como en el siguiente ejemplo:

Frase Max.= « + quan vol + en Miquel + no és +un gos molt pacific + com els

altres-

Pos. sintag.= Asoc. +construccién verbal + elem. regidos

Recordemos que la frase maxima del texto modelo era:

Frase Mix.= «De vegades + Baldiri I'ase més jove del poble + t€ + no obstant +

un temperament pacific + com els costums del seu amo-

Pos. sintag.= Asociado + construccién verbal + elementos regidos

Otros ninos presentan la siguiente organizacion:

Frase Mix. = 4 + quan veu un gos + la laica +t€ molta por + per les nits+ per-

queé té€ por-

Pos. sintag.= Asoc. +construccién verbal + asoc. + elem. regidos

La longitud y tipo de organizacién sintagmatica no varia respecto a los nifios
que no se atienen al género y producen una narracion. Asi, el 60% de los textos
narrativos presentan 3 posiciones sintagmaticas y el 40% presenta 2 posiciones
sintagmaticas. Por ejemplo la siguiente narracién,

Frase Max. = « + hi havia + un elefant + era + molt rialler»

Pos, sintag. = Asoc. + construccion verbal.

La distribucién del total de textos seglin posiciones sintagmdticas y género
puede verse en el Anexo (ver tabla 4).

La diferencia entre los textos de los nifios y respecto al texto modelo no pue-
de encontrarse en la organizacion sintagmdtica, en cambio si se diferencian en re-
lacién a la variedad de léxico que ocupa esas posiciones y a la organizacién para-
digmitica.

— Sustituyen la variedad de conectivos del texto modelo (segonss, «quans, «,
~de vegades», ~perd~) por la conjuncién «#.

— No reproducen las aposiciones del texto modelo, con la excepcién de un
nino (-Baldiri, I'ase més jove del poble-).

— No reproducen la variedad de construcciones comparativas («s6n com ...
perd no son lan-).

Agregan al texto modelo: conjunciones coordinativas entre sintagmas y entre
alternativas sintdcticas en las listas enumerativas:
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Asi, por ¢jemplo:

1. és un gos molt joganer
i simpatic
és molt pelut
i blanc
2. els gossos poden ser joves
o vells
o normals

(iiDLa organizacion paradigmdtica:

Para nombrar, los ninos recurren fundamentalmente a dos procedimientos: o
bien describen el personaje por medio de una asercién o afirmacién de un cierto
estado de cosas, propiedades o relaciones, las cuales son generalmente listadas
bajo la forma de informacién enciclopédica, con valor de verdad general. Este
procedimiento fue usado por un 40,90% de los nifios que hicieron descripcion.
Asi, por ejemplo, el gos és... els gossos son o poden ser. Un segundo procedimiento
que consiste en presentar, nombrando, al personaje que se describe, fue utlizado
por otro 40,90% de los nifios. El resto de los nifios, que optaron por la narracién,
presenta el personaje bajo la forma un...el, asi, por ejemplo: un gat...el gai Cons-
tituyen un 18,18% de la muestra.

Para calificar aparecen en el texto modelo 18 adjetivos diferentes. Sélo 4
entre ellos califican partes o accesorios del «héroe- de la descripcion, el resto
califican aspectos fisicos o de caricter del héroe. En la proyeccion total del
texto, solo aparecen reproducidos la mitad de ellos y sélo uno de los que cali-
fican partes o accesorios. El rango de variacién individual fue de 0 a 5 adjeti-
vos. El atributo de caricter mas reproducido fue gracids, por el 55% de los ni-
nos. Otros atributos pacific, adaptat. v capricics fueron reproducidos por sélo
el 14% de los ninos. El resto de los atributos de caracter, no fueron reproduci-
dos por ningin nifio. Resulta interesante sefalar que ¢l atributo de color fue
¢l mas reproducido por los nifios, con un 68% que lo incluyeron en su texto.
Estc se adapté en todos los casos a las caracteristicas del animal que estaban
describiendo. Fueron relativamente escasas las variaciones interesantes, un ras-
go de caricter supuestamente extrafio para los nifios (competent) fue modifi-
cado por otros supuestamente mds familiares (savi, aixerif); el atributo pacient
fue transformado en impacient. Estas modificaciones fueron excepcionales, la
gran mayoria simplemente omitié los adjetivos del texto modelo.

Sin embargo, los nifios agregan precisiones cuantitativas en la descripcion de
alguna caracteristicas de los personajes (-els elefants pesen mil quilos~) y algunos
adjetivos no utilizados por el autor, pero adecuados al t6pico de la descripcion.

(iv) La descripcion de la informacion:
En cuanto a la descripcién de la informacién, en principio se atienen a las
ocho categorias de informacién del texto de referencia: presentacion del persona-
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je, caricter, caracteristicas fisicas, origen, aspecto, comportamiento, valoracién y
comparacion.

Los nifos han incorporado un promedio de 4,3 categorias de informacién con un
rango de variacién que va de 1 a 7. Las categorias de informacién mis incorporadas
son, por este orden, las siguientes: caracteristicas fisicas (95%), caricter (86%), com-
portamiento (75%), valoracion (45%), aspecto (40%), comparacion (36%), proceden-
cia (27%) y presentacion (27%). Hemos de tener en cuenta que la incorporacion de
las categorias de informacién no implica la lexicalizacion que aparece en el texto
modelo. Por ejemplo, la categoria valoracién que en el texto modelo se presenta
como Jase és l'admiracio de la gitaneria comarcal, fue incorporada, pero no incluyd
necesariamente la utilizacién del sustantivo admiracio, sino alguna de sus implicacio-
nes, por ejemplo lase els hi agrada o bien la gent el mira ,

La categoria «presentacién- es una de las menos frecuentes porque la mayoria
de los nifios la incorporan en el titulo (Velefant savi), al contrario del texto mode-
lo cuyo titulo (Baldir)) hace necesaria la presentacién. Los que proponen un titu-
lo del mismo estilo del texto modelo, denominando el personaje, por ejemplo £/
Milii de la casa, producen a continuacién la «presentacion- (Milid és un gos...).

Los nifios incluyen en sus textos muy pocas categorias de informacién diferen-
tes a las del texto modelo. Algunos nifios (22%) producen un texto en el que se
implican con el personaje. Por ejemplo, juguem, ens ho pasem molt bé...

Las diferentes categorias de informacién se distribuyen en distintas partes del
texto modelo. Por ejemplo, el caricter del animal aparece en los inicios del texto
y también al final. Esto ocurre también en los textos de la mayoria de los nifios.
No obstante, algunos ninos (18%) presentan elementos lexicales muy especificos
de cada categoria (marvo, negre, blanc, jove), pero en diferentes partes de sus
textos. Este hecho, junto con la falta de inclusion de estas categorias de informa-
cién en una unidad temdtica mayor, produce un efecto de poca coherencia en los
textos.

Entre los aspectos que los nifios no incorporan de la descripcion de la infor-
macién texto modelo se incluyen:

La organizacién de categorias de informacién a nivel macroestructural tal
como aparecen en el texto modelo. Es decir, la organizacién desde lo mds gene-
ral a lo mas especifico (identificacién, descripcion fisica, origen, referencia, com-
portamiento y descripcién caracterolégica del personaje).

Discusion e implicaciones pedagogicas.

Entre los aspectos que se han incorporado con mayor facilidad por parte de
los nifios debemos mencionar la adecuacién general al tipo de texto. La mayoria
describe un animal. No contaron qué habia sucedido a un personaje en una se-
cuencia temporal sino que enumeraron, caracterizaron, cualificaron. Junto a ello
hay que destacar el respeto al tGpico propuesto.

En segundo lugar, imitaron los rasgos sinticticos de modo, tiempo y persona.
En efecto, las formas lingiiisticas de la descripcién estin claramente definidas
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para los nifios como formas de lo afirmativo o de lo asertivo que permite aseve-
rar la existencia de una cosa efectivamente, de alli el modo indicativo, €l tiempo
presente v los verbos estativos

Si la presentacion de un personaje puede ser hecha por una definicion bajo la
forma de X /es un / Y, se puede predecir una cierto predominio de formas pre-
sentativas. En cambio, si la presentacién, por el nombre propio, por ejemplo, se
hizo en el titulo, corresponde comenzar con una aseveracion. Por ejemplo: En
Miquel | & un | gos molt gandul.

Se da una alta correspondencia entre exposicién y caracteristicas o atributos
del personaje y disposicién en listas paradigmaticas.

La relativa facilidad de reproduccién de los rasgos sinticticos se contrapone
con una cierta dificultad en la incorporacion del léxico adjetival. Es probable que
dicha dificultad pueda atribuirse a un cierto desnivel entre comprensién y pro-
duccién del léxico especifico. Pensamos que los adjetivos son comprendidos
por los nifios, pero no forman parte de su léxico de uso. Por eso, al com-
prenderlo, los nifios lo asimilan a otro elemento lexical de rango mis general que
generalmente es de uso mas frecuente (hiperonimia) y se pierde asi su especificidad.
Las categorias de informacién que los adjetivos describen, si aparecen en los textos
infantiles, pero la lexicalizacién con adjetivales es relativamente escasa.

Una interpretacién en la misma linea puede darse respecto de la dificultad de
apropiarse de la variedad de conectivos presentes en el texto-modelo. Tambien en
este caso los nifios lo asimilaron al conectivo més general y de uso més frecuente (9.
Se trata de explicaciones tentativas de fenémenos que son frecuentemente observa-
dos v que requieren una verificacién mds exhaustiva. Sin embargo, encontramos que
se sustentan por aquellos casos en los cuales los nifios preservaron la especificidad
del léxico. En efecto, la especificidad lexical ha sido verificada en otros tipos de tex-
tos en el caso de cantidades, nombres propios, nombres técnicos, siglas, palabras ex-
tranjeras, nombres extranjeros, etc (Teberosky, 1990). Pensamos que ello fue asi por-
que éstos dificilmente podrian ser traducidos (asimilados) a otros términos de uso co-
min que pudieran aceptarse como equivalentes.

Respecto a la preservacién de la variedad de comparaciones presente en el
texto modelo, se da un fenémeno similar. En efecto, en los textos de los nifios
aparecen comparaciones, pero éstas se reducen a una forma prototipica de com-
paracién (L 'elefant no és com lots els altres). Se pierde asi la diversidad. Es decir,
no tienen dificultad en producir construcciones comparativas, pero si en producir
diversas construcciones comparativas, aunque esta diversidad estd presente en el
texto modelo y haya sido resaltada en el andlisis de los textos.

Recordemos que en ¢l texto modelo, en una de sus construcciones, el mismo
personaje es evaluado desde la perspectiva de su propietario —v no desde la
perspectiva del relator-descriptor—. La evaluacién aparece en los textos como ca-
tegoria de informacién, sin embargo, en ninguno de los textos de los nifios apa-
rece explicitamente este cambio de perspectiva. La no incorporacién de la prepo-
sicién que expresa cambio de perspectiva, plantea una cuestién abierta: o bien la
dificultad radica en la preposicion en si (dificultad lingtiistica); o bien la dificultad
radica en que la preposicién introduce un personaje (el propietario) y su perspec-
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tiva que estdn fuera del tépico del texto de la descripcion (dificultad cognitiva), o
en ambas. Esta misma dificultad excede el texto de tipo descriptivo, también se
ha encontrado en el narrativo (Tolchinsky, 1990).

Otra de las construcciones escasamente utilizadas es la aposicién. En trabajos
anteriores se ha puesto de manifiesto que, en otros tipos de textos, los nifos si
usan aposiciones (y por lo tanto en otros contextos de géneros, la noticia perio-
distica, ninos a la misma edad de 8 anos producen muchas aposiciones en posi-
cién sujeto del tipo «Margareth Thatcher, la dama de hierros, Teberosky, 1990).
Por lo tanto, podemos afirmar que en este caso es el entorno del género y del
tipo de texto el que condiciona el escaso uso de aposiciones. Aparentemente los
ninos encontraron en la definicién un recurso que suple a la aposicion. Especula-
mos con que la mayor disponibilidad de la definicién sobre la aposicién radica
en su mayor nivel de dificultad, ya que en la aposicién, dos construcciones dife-
rentes se encuentran en la misma posicién sintdctica. En efecto, listas de nom-
bres, de adjetivos, etc. que implican la misma construccién en la mima posicién
sintagmadtica fueron perfectamente preservadas.

En cuanto al recurso 4 las sobre-explicitaciones que observamos en el uso de
conjunciones y de datos cuantitativos, es posible que al no disponer de recursos
para realizar la especificicacion a nivel lexical (nombre o adjetivo), la realicen
agregando informacién. En el caso particular de la conjuncién, se trata de una so-
bre-explicitacion del tipo: « x1 2+ vy no del tipo «x i 2 tal como propone el texto-
modelo (Bilger, 1984/5).

Para finalizar, queremos referirnos a algunas de las razones por las que cree-
mos es importante trabajar la descripcion en la escuela.

Nuestro trabajo insiste en la importancia educativa de ensefar y aprender a es-
cribir textos impersonales, no cronolégicos como la descripcion, en contraste con
la mayoria de los trabajos de produccién textual que han enfatizado el género na-
rrativo, sobre todo en estas edades de escolarizacion. Resalta el valor de incluir
textos modelos para ser imitados y no contar sélo con la capacidad de expresion
"con las propias palabras" y de invencién por parte de los nifios. Y revaloriza la
humilde repeticién v la despreciada imitacién, como sostiene De Mauro (1980,
pPp- 88). para tomar conciencia de que todas las habilidades humanas, incluidas
las cognitivas superiores, se desarrollan sobre la base de repetir e inventar; com-
binar y transformar vienen luego.

No debe pensarse, sin embargo, que la utilizacién de modelos literarios se
propone para converlfir a los nifios en expertos literatos. Nuestro objetivo es pro-
veer de recursos que enriquezcan la capacidad de expresién, precision y diversi-
dad lingiiisticas. La ensefianza con modelos literarios no deberia plantearse como
un recurso ocasional, por el contrario deberia responder a un proyecto que inte-
gre lo literario como una dimensién de la ensefanza del lenguaje escrito, en con-
traste con otras posturas que han enfatizado fundamentalmente los aspectos pric-
ticos y funcionales.

Queremos también resaltar que, en un primer analisis, ninguno de los rasgos
mencionados pareceria verse afectado por la lengua de origen, pero éste es un
aspecto que requiere aun un estudio mds exhaustivo.
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Finalmente, un trabajo como el aqui presentado, provee de elementos de ana-
lisis de los textos en general y de las producciones infantiles en particular, que
permitiria a los maestros interpretar y evaluar las producciones de los nifios. Ade-
mis hace patente tanto los logros como aquellos aspectos que presentan mayores
dificultades y que deberian ser objeto de intervencién educativa en el drea de la
composicién escrita.
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ANEXO

Tabla 1: Descripcién de la organizacién sintictica, sintagmadtica y de la
informacién de Baldiri, texto modelo.

1. Descripcion sintdctica de las construcciones:

1. Modalidad: Todas las construcciones son en afirmativo.

2. Tipo: construccién verbal, todas las construcciones incluyen un verbo.

3. La estructura interna de la construccion.

3.1. Verbo:

Cantidad de verbos: 14 (lo que da 14 construcciones con verbos).

Cantidad de léxico verbal diferente: 9 realizaciones lexicales (o sea que hay 6
léxico repetido).

3.1.1. Categorias del verbo:

Modo: Sélo indicativo

Tiempo: Presente = 13 realizaciones

Pretérito anterior = 1 realizacion

Voz: Voz activa = 12 realizaciones

Pasivizacién = 2 realizaciones

Aspecto: Perfectivo = 13 realizaciones, 4 con valor lexical puntual, conjunga-
dos en presente con aspecto perfectivo.

Imperfectivo = 1 realizacién

Tipo: Estativos

ser’ = 6 realizaciones

«estar- = 1 realizacién

«tenir = 1

«portar = 1

De accién = 5 realizaciones

3.1.2. Morfologga: Sélo dos verbos pronominales reflexivos

4. Sujeto:

Nominal del tipo nombre propio y nombre genérico del tipo dos Xo.

5. Complementos:

5.1. De la Valencia:

De verbos estativos: de definicién del tipo «X és un Y, complemento adjetival
= 6 realizaciones y complemento nominal = 1 realizacién

De verbos de acci6én: complemento de objeto = 2 realizaciones Sélo comple-
mento locativo= 1 realizacién.

5 .2. De la Reccién: Complementos regidos = 3, con elementos comparativos
del tipo: «coms y «tan»

6. Elementos Asociados: Asociados ssubordinadores» antepuestos a la construc-
cién verbal = 6 realizaciones.

2. Se presenta entre comillas los textos escritos en catalin en el original
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II. La organizacién sintagmatica:

Una descripcion de la organizacién sintagmitica se obtiene sobre la base de la
construccién sintActica con su sujeto y su valencia (en este caso se trata de cons-
trucciones verbales), los elementos regidos por el verbo principal y los elementos
asociados a dicha construccién.

Se presenta el texto modelo puesto en configuracién. La organizacién sintag-
mdtica se dispone sobre el eje horizontal de la linea, reservando la misma posi-
cion para las realizaciones sinticticas de la misma categoria que se disponen so-
bre el eje vertical (segin el anlisis del GARS, 1983). (Ver pagina siguiente.)

La Frase Maxima es: «De vegades + Baldiri I'ase més jove del poble + té€ + no
obstant + un temperament pacific + com els costums del seu amo»

Ocupa 3 posiciones sintagmdticas: Asociado + construccién verbal + elemen-
tos regidos

1. Coordinacién entre categorias sinticticas: Uso de «i» y de «perd»

2. Coordinacién entre unidades sintagmdticas: Elementos asociados subordi-
nadores (en el caso de los temporales no son secuenciales).

3. Relaciones de dependencia: Hay dos tipos de relaciones de dependencia:
comparativas (con particula comparativa «com:) y asociados subordinado-
res (con particula «quan»).

4. Anifora: Sélo anifora del sintagma nominal sujeto por supresién cuando
estd marcado por el verbo.

5. Topicalizacién: Por posicién en el sintagma nominal sujeto.

III. La organizacién paradigmatica:

Posicién de plena realizacién: El sintagma Nominal complemento se realiza
plenamente = realizacién de 25 formas lexicales «en lista- sobre el eje paradigmi-
tico en posicién complemento. El complemento es el lugar sintictico mas «carga-
do.

IV. Descripcion de la informacién:

1. Presentacion: Realizacion por definicién bajo la forma: «Nombre Propio es
un X

Sujeto + verbo + compl. nominal (con forma adjetival predicativa)

Baldiri és un graciés

i pacient asnet que viu al poble

2. Descripcion fisica: Realizacién bajo la forma: «N.P. ¢s asi,» la forma sintdcti-
ca es la «siguiente: sujeto + verbo + complemento adjetival:

és menut

jove

negre

brillant
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Baldiri
Baldiri £ N gracios
i pacient asnet que viu al poble
=] mert
jove
negre
brillant
estit molt ba
i rodonet
segons el seu propletar fou portac de malt Huny
perd de molt lluny
de les Gastelles

porti unes femadures diminutes
3-’\ molt pinxes
G\ quan trota 1 vegades treu una guspira de foc de les pedres de la carretera
és I' admiracic de la gitanermi comarcil
i en general de 1otes les persones compelents
quan Ii sembla lienga el seu bram a I espai
uan oba tna recolzada de st sec
i culent s hi bolea o' esquena
e [ricciona la pell en 1" aspror deliciosa de les herbes
els ases s6n sovint Hunitics
i obstinats en els scus moviments
de yegades sén capriciosos com els déspotes orientals
nosGn perd no
perd Baldid I' ase més jve del poble € no obstant un temperament pacific
i adaptat cum fup

i carbussa als costums del seu amo



3. Origen: Realizacién bajo la forma de cambio de perspectiva, «N.P. fue trai-
do de...,

Asoc. + sujeto + verbo de devenir + compl. locativo

Segons el seu prop. fou portat de molt luny
pero de molt lluny
de les Castelles

4. Valoracién: Realizacién bajo la forma «N.P. es la admiracién de- (pasiviza-
cion):

és I'admiracié de la gitaneria comarcal

i en general de totes les persones competents

5. Comportamiento: Realizacion bajo la forma «quan P, N.P. hace P’-, Asoc. +
construcc. verbal, o bien Asoc. + construcc. verbal + compl. locativo.
quan trota a vegades treu una guspira de foc de les pedres de la carretera

6. Descripcion caracterolégica: por referencia comparativa,
Realizacién por comparacién de tipo metaférico, bajo la forma «os X son
asi como Y-, Asoc. + construcc. verbal + elem. regido
son capriciosos com...
perd no sén tan déspotes

7. Orden de presentacién de la informacién a nivel macroestructural:

Desde lo general externo a lo especifico interno: Presentacidn, descripcion fi-
sica, origen, valoracién, comportamiento y descripcion caracterologica.
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Tabla 2: Construccién sintdctica del texto modelo: léxico verbal,
categorias de verbo y tipo de valencia.

Baldiri

Baldiri és un graciés i pacient asnet que viu al poble és menut jove negre bri-
llant estd molt bo i rodonet. Segons el seu propietari fou portat de molt lluny
perd de molt luny de les Castelles porta unes ferradures diminutes molt pinxes.
Quan trota a vegades treu una guspira de foc de les pedres de la carretera és 'ad-
miracié de la gitaneria comarcal i en general de totes les persones competents.
Quan li sembla llenca ¢l seu bram a l'espai. Quan troba una recolzada de listd
sec i calent s'hi volca d’'esquena es fricciona la pell amb l'aspror deliciosa de les
herbes. Els ases son sovint llunitics i obstinats en els seus moviments. De vega-
des sén cariciosos com els déspotes orientals perd no sén tan déspotes. Bladiri I
ase més jove del poble t€ no obstant un temperament paccfic i adaptat com tap i
carabassa als costums del seu amo.

Léxico Modo Tiempo Voz Aspecto Tipo Valencia

és Indic. ple. actica Perfect. est. nominal

és Indic. pte activa Perfect. esL. adjetival
atribut.

és Indic. ple paiviz Perfect. est.. adjetival

esta Indic. pte activa Imper.. est.. adjetival

fou portat Indic. pretant. activa Perfect. locativo.

rreu Indic. pte activa Perfect. activo. nominal

llenca Indic. pte activa Perfect. activo. anteciquan
B, P

s’hi volea Indic. pie activa Perfect. activo. antec:uan
P, P

es frecciona  Indic. pte activa Perfect. activo. antecquan
P, P

560 Indic. pte activa Perfect. est.. antec:<quan
P, P

no sén Indic. pte neg. activa  Perfect. est.. COmpar.
*COMmr

e Indic. pte activa Perfect. est.. COMIPAr.
“COom-
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Tabla 3: Texto y construccién sintictica de un ejemplo de imitacién:
1éxico verbal, categorias de verbo y tipo de valencia.

Sujeto 003

L'Elefant — El elefant és graciés és impacient viu amb un poble és menut,
jove, és molt b, és molt rodonet i el propietari li va portar de molt lluny perque
ve del Africa porta ferridures al coll i pot ser diminutiu €s adaptat i la gent els
mira al circ tenen les potes molt gruixudes tenen la cua molt curta i a vegades
sOn Caprixosos

Léxico Modo Tiempo Voz Aspecto Tipo Valencia
és Indic. pte act. Perf. Est. Adjetival
és Indic. pte act. Perf. Est Adjetival
viu Indic. pte act. Perf. Est locativo
és Indic. pte act. Perf. Est. Adjetival
és Indic. pte act. Perf. Est. Adjetival
és Indic. ple act. Perf. Est Adjetival
el prop, liva Ind. pte. act Imperf Activo Locativo +
portar Indic. pte act Perf. estat. perques
porta Indic. pte acl. Perf. modalidad  Nominal
pot ser Indic. pte act. Perf. Est. Adjetival
és Indic. pte act Pedf. Activo pronominal
+ locativo
la gent el Indic. ple act. Perf. estat. Nominal
mira
tenen Indic. pte act. Perf. estat Nominal
tenen Indic. pte act. Perf. estat Nominal
és Indic. pte act Perf. estat Adjetival

Tabla 4. Los textos de los nifios: distribucion del total de textos segin la
longitud y cantidad de posiciones sintdgmaticas y el tipo de texto

n =22
Descripeién Narracién
4 Posiciones sintagmaticas 1(454%)
Asociados +construc. verbal + Asoc. + elem.
regidos
3 Posiciones sintagmalticas 9 (40,90%) 3 (13,63 %)
Asociados + construc. verbal. + elem. regidos
2 Posiciones sintagmdticas 5(22,72 %) 2(9,09 %)
Asociados + constre. verbal
1 Posicion sintagmdrica 2(9,09 %)
Construccion verbal
totales: 17 (70 %) 5(25 %)
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Nuevos enfoques en la ensefianza del
nglés y otras lenguas en las Escuelas
Universitarias de Formacion de
Profesorado de Hungria

Jozsef Vida

Escuela Universitaria de Profesorado. Kecskemet, Hungria

Antecedentes historicos

La ensefnanza de lenguas extranjeras ha sido siempre parte del curriculum de
las escuelas hiingaras. Lamentablemente, la eleccién de una lengua extranjera no
era una cuestién prictica ni para los estudiantes ni para sus padres. Esta era mis
bien una decisién politica tomada por las autoridades gubernamentales. Desde
los comienzos de los anos cincuenta, la ensenanza del ruso como lengua extran-
jera era obligatoria en toda Hungria sin excepcion.

Al principio habia una enorme escasez de profesores de ruso dado que los
cambios politicos, después de la segunda guerra mundial, habian sido demasiado
precipitados. El ruso se convirtié en lengua obligatoria sin que hubiera profesores
entrenados para ensenarlo. Fue una época sumamente dificil para los profesores
de alemain, inglés y sobre todo latin que tuvieron que aprender y ensefiar una
lengua al mismo tiempo.

En 1956, por un periodo muy corto, la ensefanza del ruso fue abolida y otras
lenguas extranjeras fueron reintroducidas. Desde los afios sesenta, la situacién co-
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menz6 a cambiar ya que comenzaron a llegar algunos profesores de ruso gradua-
dos en las universidades o algunos graduados de la Unién Soviética. Para las es-
cuelas primarias el ruso era pricticamente la Unica opcién. Por esa razon, escue-
las y universidades entrenaban un gran mimero de profesores rusos para todos
los niveles, tanto primarios como secundarios. La oportunidad de formarse en la
Unién Soviética produjo un cierto progreso en el nivel de la ensefianza. Sin em-
bargo, aprender el ruso se transformaba en una empresa de por vida sin que de
ello resultara en un buen dominio de la lengua, debido tanto a la poca eficacia
de los métodos como a la indiferencia de los alumnos.

En el nivel secundario, sin embargo, algunas escuelas alcanzaron un mejor ni-
vel al seleccionar alumnos altamente motivados y talentosos y usar métodos mas
efectivos y modernos.

El inglés en las escuelas hiingaras

Durante el periodo anteriormente descrito, el inglés era una opcién excepcio-
nalmente rara para las escuelas primarias. Se daban algunas clases de inglés, pero
eran para «unos pocos afortunados.. Durante dos décadas tanto en Kecskemet
como en otras ciudades importantes, sélo una escuela de cada veinte ensefiaba
inglés. Sélo recientemente el inglés se ha convertido en una verdadera alternativa
en unas cuantas escuelas primarias. Los profesores para esas escuelas fueron en-
trenados en unas pocas escuelas superiores y universidades.

La situacién en la escuela secundaria ha sido siempre diferente, dado que su
curriculum incluia la ensenanza obligatoria de dos lenguas extranjeras. El ruso era
necesariamente el primero y el inglés ocupaba el segundo lugar en frecuencia,
pero el primero en popularidad. Los profesores para la educacién secundaria
eran formados s6lo en las universidades, v muchos de ellos nunca ensefiaron
después de graduarse. Por esa razon, las escuelas nunca han podido adecuarse a
las crecientes demandas de profesores expertos en EFL. Esto era debido a dos ra-
zones: las universidades entrenan simultineamente profesores y otros especialis-
tas con alto nivel de inglés sin tener en cuenta que los primeros nunca se dedica-
rin a la ensenianza dado que ésta es una profesién muy mal pagada en Hungria.
La segunda razén, tiene que ver con la poca oportunidad que los profesores tie-
nen para practicar realmente el uso de la lengua. Al mismo tiempo, en la medida
que las escuelas introducian la ensenanza del inglés la demanda de profesores se
incrementaba y los profesores estaban ansiosos por introducir y adquirir nuevos
métodos de ensefianza que llevaran a mejores resultados. Todo esto unido a una
creciente -anglomania- y al hecho de que el inglés es sin duda la lengua oral y es-
crita mis ampliamente difundida en todo el mundo.
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Cambios repentinos y paulatinos

Los cambios, politicos a finales de los ochenta, llevaron a la abolicién del ruso
como lengua de ensefianza obligatoria en las escuelas hingaras. Mis por razones
politicas que por razones practicas la ensefianza del ruso fue sustituida en la ma-
yoria de las escuelas por la ensefianza del inglés. Esto provocé que un gran nu-
mero de profesores de ruso bien formados se volvieran innecesarios y que se no-
tara la enorme carencia de profesores de inglés en todo el pais. Muchos de los
antiguos profesores de ruso estin siendo actualmente reciclados lo que implica
un largo y penoso proceso

Nuevas demandas y nuevos desafios en la formacién de profesores

La nueva situacion planteada en la ensefianza de lenguas extranjeras en las
escuelas hungaras, hace que la formacién de profesores deba enfrentar nuevos
desafios. Las autoridades educacionales pueden estar absolutamente seguras de la
creciente demanda de profesores de inglés y de otras lenguas tanto en un futuro
inmediato como en uno mas lejano. En Kecskemét hemos desarrollado un experi-
mento en la ensenanza del inglés en el parvulario. Los nifios que comenzaron su
aprendizaje del inglés a los 5 afios pueden continuarlo directamente desde el pri-
mer grado de la escuela primaria. Habitualmente, la ensefianza de una lengua ex-
tranjera comienza a los 9 anos en ¢l tercero o cuarto curso. Esto implica que ne-
cesitamos algunos profesores de inglés para el parvulario con un buen dominio
del inglés asi como profesores que también puedan hacerlo en los primeros afios
de la escuela primaria.

Ahora que el inglés se ha transformado en la lengua extranjera mas ensefiada

podemos predecir que su ensefianza comenzard a edades cada vez mis tempra-
nas.

Los modelos de Kecskem

Nuestra escuela de formacién de docentes siempre tenia Unos cursos especia-
les en ensefianza de lengua extranjera, como parte del curriculum normal, para la
formacién de profesores de parvulario y escuela primaria. Antes cra el ruso, aho-
ra es €l inglés. Esto significa que nuestros graduados estaban calificados para en-
sefar tanto las asignaturas generales como una lengua extranjera a ninos de 5 a
10 anos de edad.

Hace dos afios y en vista de la nueva situacién planteada, redisefiamos nues-
tro curriculum introduciendo un curso de cuatro anos de duracion que da entre-
namiento basico del miés alto nivel para el periodo que va de los 6 a los 11 anos.
Los primeros tres afios provee a |os profesores con un adecuado conocimiento de
la gramdtica del inglés, literatura y metodologia. El cuarto afio estd disenado para
centrarse en metodologia, el estudio de la civilizacién inglesa y americana mas

273




tres meses de prictica en la ensefianza. Los mismos grupos se organizaron para la
ensenanza del francés y del alemdn. El objetivo basico de esta formacién es el de
proveer a las clases de primaria de profesores adecuadamente formados para tra-
tar con la problematica especifica del rango de edad que deben atender, asi como
de poder ensefar una lengua extranjera a los mas jévenes.

El problema al cual nos enfrentamos en la actualidad es que el Acto Educacio-
nal (supongo que serd una ley de educacién) que serd puesto en funcionamiento
a partir de septiembre, asegurari la formacién de los profesores sélo para las cla-
ses de nifios mayores. Nosotros pensamos que cada rango de edad tiene proble-
mas especificos v que los profesores serdn mds capases de ensefiar adecuada-
mente en el rango de edad para el cual han sido formados.

Los estudios de inglés son pues mucho mis dificiles para nuestros estudiantes
ya que éstos son un agregado al resto de las asignaturas obligatorias. Sin embar-
20, los estudiantes de estos grupos especiales son muy entusiastas y estidn dis-
puestos a cualquier sacrificio en aras del inglés. Nuestra administracién escolar y
nuestro departamento de lenguas trata al mismo tiempo de facilitarles las cosas en
la medida de lo posible. Afortunadamente contamos, en estos momentos con nu-
merosos hablantes nativos de inglés pertenecientes a los Cuerpos de Paz asi
como otros provenientes de Alemania y Francia.

Vinculos e intercambios internacionales

Nuestra escuela de formacién tiene vinculos con varias escuelas universitarias
de formacién de Europa —Birmingham, Rennes, Gissen, Krems, Madena, Mos-
cli— y piensa los tendrd con una escuela de Valencia y tal vez con Barcelona.
Ademas de la practica de la lengua —que es an importante en si misma— nues-
tros estudiantes pueden trabajar en proyectos comunes y en programas de inves-
tigacion con companeros de otras escuelas de formacion.

Con el -empequenecimientor del mundo y su mayor liberalizacién la ensenan-
za y el aprendizaje de las lenguas se convierte en uno de los medios fundamenta-
les para la comprensién mutua, la co-operacién entre las naciones y una imple-
mentacion econémica mds Util y eficiente. Estos objetivos son valiosos y estamos
haciendo hoy en dia todo lo necesario en Kecskemét y en Hungria para alcanzar-
los.
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La lengua oral en la formacién micial
del profesorado

g/_!qntserrat Vila ¢ Santasusanna y Teresa Ribas i
etx

Universitat Autdbnoma de Barcelona

Introduccion

El enfoque que actualmente se da a la expresién oral en el primer curso de la
Escola de Mestres -Sant Cugat,, es el resultado de un tratamiento especifico que,
desde los inicios de la Escuela y a lo largo de todos los anos, se ha dado a la len-
gua catalana para mejorar las capacidades lingliisticas de los estudiantes que ini-
cian los estudios universitarios.

En los dltimos 10 afos, la situacién ha variado progresivamente porque ha
cambiado la identidad de nuestros estudiantes. Para comprobarlo, nos fijaremos
en dos datos, extraidos de un estudio de Josep Maria Masjoan (1990)" sobre las
salidas profesionales de los maestros. Estos datos son: la lengua de uso habitual y
el origen social de los alumnos.

La lengua de uso habitual de los estudiantes de primer curso segin los afios
indicados, corresponde a las cifras siguientes:




1980 1985 1990

lengua catalana 69% 52% 40%
lengua castellana 22% 22% 20%
L. catalana y castellana 8% 25% - 408

Estos datos pueden contrastarse con los del trabajo de X. Luna y A. Rico (1986)%,
donde se preguntaba a los alumnos cuil era su lengua:

1983 1985
lengua catalana 50% 39%
lengua castellana 31% 34%
L catalana y castellana 18% 26%

Aunque pueden apreciarse algunas diferencias en las respuestas, seguramente
debidas a la distinta formulacién de la pregunta en cada caso, podemos confirmar
la tendencia de estos dltimos afios a la disminucién de los estudiantes que usan
habitualmente la lengua catalana y al aumento de los que usan las dos lenguas,
cataldn y castellano.

En cuanto al origen social de los alumnos, la encuesta de J.M. Masjoan nos
muestra como en €l afio 1975, el 25% de los alumnos eran hijos de trabajadores
manuales, mientras que en el afio 1990, esta cifra alcanza el 50%. De aqui pode-
mos interpretar que han aumentado los alumnos que provienen del cinturén de
Barcelona y que:

— su lengua ambiental es predominantemente el castellano

— muchos de ellos usan en muy pocas ocasiones ¢l catalin

— la lengua coloquial de las relaciones informales entre los estudiantes de la
escuela es cada vez mas exclusivamente la castellana

Por otra parte, también a lo largo de estos anos se ha podido constatar como
la lengua catalana se ha revestido paulatinamente de una cierta «academizaciéns,
con todo lo que esto comporta: el estudio sistemdtico de la lengua catalana en to-
das las etapas de la enseflanza obligatoria ha provocado que los alumnos alcan-
cen un dominio instrumental mayor, pero a la vez la sienten menos como una
lengua propia de la sociedad en que viven.

Sin embargo, lo que acabamos de decir debe matizarse cuando nos referimos
a la lengua oral: normalmente el sistema escolar se propone asegurar el dominio
de la lengua escrita, pero con menos frecuencia plantea un trabajo sistemitico,
continuo y programado de la lenguza oral.

De acuerdo con la situacién descrita sobre la competencia oral de los alumnos
de primer curso, la escuela ha configurado programaciones y organizaciones que
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se adecuaran en cada momento a las necesidades del alumnado. Hasta el curso
1982-83, a partir de una prueba inicial se establecian tres niveles de alumnos y
para cada uno de ellos se llevaba a cabo un programa y una metodologia diferen-
tes. El criterio para la clasificacién de los alumnos era el nivel de comprensioén y
expresion orales en lengua catalana.

Desde el ano 1983, el nlimero de alumnos que en el momento de la matricula
reconocian tener alguna dificultad en el dominio de la lengua catalana, se ha
mantenido constante (entre un 18 y un 20%), mientras que los alumnos con difi-
cultades importantes en el uso del codigo escrito y del oral, constituyen cada vez
una parte mayor de ellos. Dicho en otras palabras, el nimero de estudiantes ca-
paces de comprender y expresarse en cataldn es muy considerable, pero el domi-
nio de las estrategias de expresién y comprension de la mayoria de estos alum-
nos no es el éptimo. Es por este motivo que a partir del afio 1987 se decide disi-
tribuir a los alumnos siguiendo otros criterios. Ya no se atiende al nivel de com-
prensién de la lengua, sino que se tiene en cuenta la capacidad de expresion oral
en primer lugar, y en menor medida la capacidad de expresion escrita.

La tendencia observada a partir del 1983, se consolida poco a4 poco y en el
1990 se establece un grupo reducido y especifico solamente con aquel 20% de
alumnos que declaran tener dificultades de expresion. El resto de estudiantes
constituyen un Gnico grupo que se subdivide en dos (de unos 25 alumnos cada
uno) durante un trimestre para trabajar de una manera intensiva la lengua oral.
Este modelo, vigente hasta ahora en nuestra escuela, es valido por dos razones:
por un lado, permite seguir atendiendo de una manera especifica al grupo reduci-
do de alumnos que han tenido todavia poco contacto con la lengua catalana y
que constatamos que se mantiene. Por otro, asegura que todos los futuros maes-
tros hayan trabajado en su formacién inicial la lengua oral como materia especifi-
ca, de manera sistematica y programada.

Delimitacion del concepto de lengua oral: elementos para una
programacioén

Relaciones entre el cédigo oral-cddigo escrito

El tratamiento que proponemos de la lengua oral tiene caracteristicas comunes y
complementarias con la lengua escrita. La adquisicién de la competencia comunicati-
va oral, en los niveles a los cuales nos referimos, se da gracias a la potenciacién de
los usos monolégicos en contextos de formalidad mediana alta y a la reflexion previa
y posterior al uso. En este sentido consideramos esencial el acceso a lecturas y a la
recopilacién escrita de informaciones con el propésito de seleccionar, completar y or-
denar conocimientos. Porque, por una parte, dar la oportunidad de consultar biblio-
grafia o preparar un guién de soporte puede ayudar a los estudiantes con mayores
dificultades que, de un modo espontineo no intervendrian —o si lo hicieran posible-
mente la calidad de su informacién seria mediocre—, a garantizar una mejora en el
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contenido de su expresién. Por otra parte, el hecho de planificar la intervencion
aporta seguridad y, por lo tanto, ayuda a reducir la sobrecarga cognitiva que supone
expresarse en piiblico adecuadamente.

Para delimitar, tal como apuntdbamos anteriormente, las relaciones que se es-
tablecen entre las realizaciones habladas y escritas, tenemos que situar, en primer
lugar, la funcién de la lengua, entendida como discurso en relacién con el habla
y la escritura. Asimismo, consideramos que la oralidad y la escritura tienen unas
caracteristicas estructurales comunes, aunque desarrollen funciones distintas y
complementarias. Partimos, pues, de la hipétesis de equipolencia; Scinto (1986),
desde una perspectiva psicolingliistica, sostiene que entre la lengua oral y la es-
crita se mantienen relaciones horizontales entre cada una de las realizaciones del
discurso. Este modelo postula que los dos cédigos —oral y escrito— debe tener
un tratamiento equilibrado y complementario en la enseflanza-aprendizaje de la
lengua.

No obstante, la lengua oral y escrita a menudo se interrelacionan y crean si-
tuaciones de comunicacién mixtas, en las que participan los dos cddigos. Gregory
y Carrol (1978) —reproducido por Mari (1982) y Cassany (1989)— presentan una
detallada clasificacion de los tipos de comunicacién orales y escritas y de las inte-
rrelaciones que se establecen.

para serleido  pare ser leido
como §i fuerz:
a) escuchado
b) pensado
CAMPS, Oriol -Ensenyar a parlar- en Els nous reptes en lensenyament de la llengua EUMO, 1990 v
CASSANY, D., Descriure escriure, EMPURIES, 1989.
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Para esta propuesta escogemos las situaciones de cédigo oral no-espontineo
porque se centran especialmente en la competencia comunicativa oral referida a
situaciones que requieren un cierto grado de formalidad.

El contexto de produccion

El uso de la lengua oral tiene como finalidad basica la comunicacién; desde
esta perspectiva, un andlisis pragmitico se ocupara del uso comunicativo del len-
guaje, es decir, de describir como se adapta la lengua a los contextos de uso,
como se adeciia un sistema a la prictica y como las funciones y los usos del len-
guaje determinan la propia estructura de la lengua.

Asi pues, en el anilisis de la lengua tenemos que tomar en consideracion las
caracteristicas especificas de la comunicacién oral:

a) La comunicacién es un proceso funcional (Payratd, 1988). Cumple una
serie de funciones en diversos dmbitos: social, personal, académico,
profesional. Usar adecuadamente la lengua supone, pues, saber concre-
tar, en un contexto determinado, de las multiples potencialidades que
ofrece ¢l codigo de la lengua, la opcion mas eficaz. En este sentido, ha-
blar exige escoger, y el hablante escoge aquello que cree mis adecuado
en el contexto en que se encuentra, légicamente en funcién de la capa-
cidad y de la habilidad con que pueda hacerlo. Metodolégicamente
creemos que es esencial proporcionar la oportunidad a los estudiantes
de reflexionar sobre el contenido y la forma lingtistica de sus interven-
ciones orales previamente a la produccién. Es por esta razén que la
consulta de materiales, la confeccién de esquemas, la seleccién léxica,
etc. puede contribuir en la mejora de la calidad de las producciones
orales.

b) La comunicacién es un proceso bilateral entre interlocutores
(I1<—>I2) ¥ no un proceso unilateral entre un emisor y un receptor (E—>R);
Dicho de otro modo, la comunicacién es un proceso interactivo y, por lo
tanto, es esencial determinar las operaciones lingiiisticas y cognoscitivas
que tendrdn que realizar cada uno de los interlocutores, en especial las
operaciones de los estudiantes que actien como los receptores. Este aspec-
to es basico si pretendemos asegurar una actitud de escucha activa y com-
prensiva que garantize la comunicacion. Por otra parte, el emisor obtiene
una respuesta inmediata a partir de las reacciones -verbales y no-verbales-
de sus interlocutores; estas reacciones le permiten modificar o adaptar el
discurso de la forma que considere oportuna. Precisamente una de las ha-
bilidades de un hablante competente recac en adquirir esta capacidad para
modificar el discurso oral en funcién de las circunstancias contextuales en
que se produzca. En este sentido es importante que el estudiante valore las
variaciones que ha realizado del esquema inicial durante la produccién del
texto oral.
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¢) La comunicacion oral es irreversible; quien habla tiene que grabar y me-
morizar todo lo que va diciendo en un tiempo determinado. Se le obliga a
una rdpida planificacién del discurso y, al mismo tiempo, se le impide dar
marcha atrds y borrar lo que ya esta construido. Las pausas, las multiples
repeticiones y las vacilaciones propias del discurso oral ejemplifican los
condicionamientos que operan en su produccién.

Por consiguiente, creemos que, como en apartados anteriores, desde una pers-
pectiva metodoldgica se deberia atender a la planificacién o preparacién previa a
la expresién oral como una fase esencial en el proceso de composicién de textos.
Conseguir que los estudiantes adquieran o aprendan la habilidad de organizar
dgilmente discursos orales para que puedan transferir este procedimiento a las si-
tuaciones improvisadas o de expresién espontinea.

Asi pues, saber usar adecuadamente la lengua oral no es tnicamente el resul-
tado del proceso de adquisicién de una competencia estrictamente lingiiistica, de
la capacidad de entender y emitir mensajes correctamente formados; exige am-
bién un proceso de adquisicién de la capacidad de usarla adecuadamente en los
diversos contextos o situaciones de comunicacién. Esta capacidad, designada
como competencia comunicativa (Canale, 1982) se considera el elemento esencial
en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lengua porque incluye, ademis del
conocimiento del cédigo lingiistico, el dominio de las reglas discursivas y socia-
les, y la capacidad de aplicar eficazmente estratégias de comunicacién, especial-
mente las paralingtiisticas propias de cada hablante u oyente.

Hacia una programacion de la lengua oral

Ante todo, cabe decir que en el curriculum de Ensefianaza Secundaria hay un
desequilibrio entre la programacién de la lengua escrita y la lengua oral en bene-
ficio de la primera. Dos de las razones que explican esta desproporcion se sitdan,
por un lado, en el concepto de lengua que tienen mayoritariament los profesores
y profesoras de Ensefianaza Secundaria y, por otro lado, en la escasez de estrate-
gias metodolégicas especificas para tratar adequadamente la ensefianza-aprendi-
zaje de la oralidad cuando se trata de la primera lengua o de la lengua base de
aprendizaje: las actividades escritas permiten un tratamiento colectivo y simulta-
neo, y son ficilmente organizables y evaluables, mientra que las orales son, por
principio, de una organizacion previa mis compleja, de una realizacién mas im-
previsible y de una evaluacién menos definida.

En cuanto a los estudiantes actuales del primer curso de I'Escola de Mestres
«Sant Cugat» de la UAB hay que destacar el escaso trabajo sistemdtico de la lengua
oral realizado durante la escolaridad primaria y secundaria. Los datos que presen-
tamos a continuacién han sido obtenidos a partir de un cuestinario dirigido a es-
tos alumnos durante el curso 1991-92.
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Cuadro 2. Trabajo sistemitico de lengua oral durante la primaria y la
secundaria; alumnos de primero 1991-92.

Exposiciones e =
1242% W o
O 24
LE
28 86% 53,42%
\ S872%  36,19% |
Teatro Lectura expresiva
23,84%
51,9%%
11,38%
73,4%%
24,1?'1‘u
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A pesar de la escasa atencion que la lengua oral ha recibido en la Ensefianza
Secundaria, estos alumnos son capaces de expresarse en lengua catalana con una
cierta fluidez, pero también hay que decir que la mayor parte de ellos presentan
unas notables dificultades en la adecuacion de la lengua a los diversos contextos
o situaciones comunicativas, especialmente en los usos monoldgicos que requie-
ren un cierto grado de formalidad. De entre los factores que permiten explicar es-
tas dificultades cabe senalar, principalmente, tres: en primer lugar, la falta de uso
habitual de la lengua catalana en situaciones de comunicacién diversas; en segun-
do lugar, las deficiencias en la organizacién discursiva, independientemente de la
lengua de origen; y, por ultimo, el escaso o nulo habito de expresarse oralmente
en ptblico. Afiadimos también que los estudiantes de origen familiar no-catalano-
parlante presentan unas dificultades lingiiisticas especificas.

El programa de lengua oral que se presenta a continuacion tiene, prioritariamen-
te, tres objetivos: primero, se pretende que los estudiantes tomen conciencia que el
papel que juega la lengua oral en la profesién para la cual se preparan y de la im-
portancia de adquirir una alta competencia comunicativa, ya que serdn, para sus
alumnos, un modelo lingiiistico y comunicativo referencial; interesa, pues, que desa-
rrollen actitudes positivas respecto a la formacion lingtiistica y al uso de la lengua. En
segundo lugar, se pretende que adquieran criterios de valoracién de la lengua oral
que les sirvan para su propia mejora y también para su futuro como ensefiantes.

Finalmente, este curso pretende proporcionar una oportunidad para que los
estudiantes usen publicamente la lengua y descubran estrategias de oratoria para
realizar satisfactoriamente el proceso de produccién de textos orales.

En esta misma linea especificamos que la finalidad de esta programacion es,
pues, conseguir una mejora en la competencia comunicativa oral, es decir, en el
dominio receptivo v productivo de la lengua en los tipos de textos mis usuales
en la prictica docente. En consecuencia, proponemos un programa que incluye
los siguientes objetivos y contenidos:

Objetivos

Mejorar la competencia comunicativa oral en la produccién de textos monol6-
gicos de distinta tipologia y de un grado de formalidad medio/alto.

Reflexionar sobre el proceso de composicién de textos orales; sobre su estruc-
tura interna y sobre su funcién pragmitica.

Contenidos

1. Tipologia y funcién de los tipos de texto mds usuales en la profesién de do-
centes: explicativos, instructivos, argumentativos, narrativos, etc.; Andlisis de mo-
delos textuales orales.

1. 1. Tipologia textual: relacion entre texto y contexto; los aspectos co-textua-
les.

1.1.1.Texto instructivo: ordenacién y concision; perifrasis de obligacién; conec-
tores l6gicos.
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1.1.2. Texto descriptivo: seleccién de rasgos relevantes en funcién de la inten-
cionalidad; adjetivacién; distribucién en el espacio.

1.1.3. Texto narrativo: estructura textual narrativa; secuenciacién temporal; co-
nectores légicos y temporales; punto de vista.

1.1.4. Texto expositivo: organizacion l6gica y jerdrquica de las ideas; subordi-
nacién, conectores 1dgicos.

1.1.5. Texto argumentativo: relacién entre tesi-contraargumentos—-pruebas; su-
bordinacién, conectores causales, adversativos.

2. Los procesos de composicion de textos orales: planificar, producir y revisar
textos orales con criterios de correccion y adecuacion al contexto.

2.1. La planificacién

2.1.1. El contexto: el destinatario; la intencién; el conocimiento del mundo y la
instancia de produccion.

2.1.2. La estructuracion: disposicién del discurso; seleccion v ordenacion de la
informacién.

2.1.3. Estrategias de soporte: elabaracién de esquemas, guiones, ayudas visua-
les, etc.

2.2. La produccién

2.2.1. Uso de mecanismos de coherencia v cohesion textual: la progresién te-
mitica; las estructuras légicas, los conectores, y los recursos de substitucién; la in-
formacién implicita.

2.2.2. Adecuacion al registro, precisién y correccion: el estindar oral.

2.2.3. Adecuacién al contexto: modificacion del discurso en funcién de las cir-
cunstancias contextuales en que se produce.

2.2.4. Aplicacion de estrategias de oratoria: la anticipacién y la recopilacion,
las figuras retéricas, la ejemplificacién, reformulacion de enunciados, etc.

2.25. Elementos paralingiiisticos:

La diccién: articulacién, entonacién, fluidez, volumen, ritmo.

Elementos no verbales: gesticulacién, expresividad, postura, etc.

2.2.6. Uso de recursos memoristicos: estrategias de representacion de la infor-
macion.

2.3. La revisién.

2.3.1. Criterios de valoracién que permitan revisar los textos producidos desde
la perspectiva lingiiistica, discursiva, sociolingiiistica, cultural y estratégica.

Los objetivos v contenidos generales presentados implican centrar la atencién
prioritariamente en los aspectos relacionados con el proceso de composicion: pla-
nificar, producir y revisar discursos como procesos recursivos que activen una re-
flexién sobre las operaciones lingliisticas y cognitivas asi como los recursos estra-
tégicos que intervienen en la lengua oral. Por ello, destacamos la importancia de
dos fases: planificar —mediante lecturas, bisqueda de informacién, elaboracion
de esquemas, etc.— y revisar —mediante grabaciones en video, magnetéfono,
guiones de valoracién, etc.— los textos orales producidos y, de este modo, pro-
curar que los estudiantes tengan la oportunidad de modificarlos. Entendemos que
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la mejora en la competencia comunicativa oral en los niveles a los cuales nos re-
ferimos serd fruto mis de una reflexién sobre pricticas orales que de un conjunto
de actividades de expresion espontinea. Segin Alvermann (1990), el hecho de
proporcionar a los alumnos la oportunidad de hablar no garantiza, necesariamen-
te, una mejora en su compertencia oral.

A continuacién, presentamos la secuencia didictica que apuntamos anterior-
mente. Consta de las siguientes fases:

1.

Planificacién: En todas las actividades esta previsto un tiempo para prepa-
rar el texto (inwentio, dispositio, elocutio), es decir, generar, seleccionar y
ordenar informacién, consultar fuentes diversas, elaborar esquemas y guio-
nes de soporte, etc. Tal como hemos indicado anteriormente, en esta fase
el tratamiento que proponemos de la lengua oral tiene como referente la
lengua escrita.

. Produccién: Consiste en la emisién de un discurso claro v coherente v, evi-

dentemente, adecuado a las circunstancias contextuales en que tienen lu-
gar. (actio , memorid) En esta fase se utilizan medios audiovisuales para la
grabacién de la intervenciones y su posterior analisis.

Valoracién colectiva: el grupo comenta la intervenciones orales desde dis-
tintos puntos de vista —el contenido, la lengua, los recursos estratégicos,
etc.

Aurovaloracion: El estudiante, individualmente, reflexiona sobre el discurso
que ha producido y lo revisa a partir de grabacién (fase /2) v de unas pau-
tas de observacién facilitadas por el profesor, con el propésito de elaborar
una segunda versién mejorada.

Valoracién final: El profesor valora la nueva versién del texto y, en el caso
que atn se detectarin problemas, se sugerieren ejercicios especificos para
su recuperacion.

De acuerdo con los objetivos y los contenidos que hemos presentado, cree-
mos que las estrategias metodologicas deberian basarse en los siguientes princi-

pios:

L

La creacion de contextos reales de comunicacion para que la lengua oral se
insiera en una situacién concreta y se desarrolle como una prictica social y
cultural. El emisor se expresa sobre un determinado tema y se dirige a
unos interlocutores—destinatarios que son concretos € identificables. Unica-
mente asi el estudiante consiguird transmitir a los receptores la intencion
de su discurso vy que adquiera la habilidad de modificarlo y adaptarlo en
funcién de los indicios verbales o no verbales del auditorio.

. El andlisis de textos orales con el fin que el estudiante reconozca las estra-

tegias discursivas y comunicativas que se utilizan en la produccién de tex-
tos orales, como pueden ser anticipar, sintetizar, ejemplificar informaciones
e ideas, reformular enunciados, interpretar canvios de ritmos y de entona-
cién del discurso, etc.
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. La conveniencia de proporcionar la oportunidad de consultar materiales
para la planificacién del discurso con la finalidad de asegurar una mayor
calidad del contenido de las intervenciones. Hemos de tener en cuenta que
las dificultades de expresién de los estudiantes son debidas, en gran parte,
al conocimiento parcial o anecddtico que tienen sobre los temas, hecho
que se traduce en una notable cantidad de informacién implicita que posi-
blemente el interlocutor no comparte.

. La utilidad de que el estudiante trabaje sobre contenidos de las dreas del
curriculum para consolidar sus conocimientos. Y es que es evidente que
tanto la oralidad como la escritura son instrumentos de aprendizaje en la
medida que suponen reelaborar el pensamiento de acuerdo con las exi-
gencias de la situacion de comunicacién y de la propia lengua.

. La focalizacion de la atencién de los recepiores. Los oyentes tienen que
coptar el propésito de cada intervencién y conocer la funcién que tendrin
que realizar: identificar una determinada informacién, seleccionarla de
acuerdo con unos criterios, ordenarla, comparar diversas informaciones,
etc. Se trata, pues, de crear contextos reales que permitan a los estudiantes
hablar y escuchar de forma activa y comprensiva, actitud especialmente im-
portante si ejercen la funcién de receptores.

. La necesidad de que el profesor comparta con los estudiantes los objetivos de
las propuestas de lengua oral. Es de todos sabido que el conocimiento de
los criterios de valoracién implica, por parte del estudiante, una actitud
mis reflexiva respecto a los objetivos que pretendemos y a los elementos
que intervienen en la comunicacién: componentes lingiisticos, discursivos,
estratégicos, etc.

. La seleccion adecuada de estrategias de intervencion pedagégica. La fun-
cién del profesor ante las intervenciones de los estudiantes puede consistir
en pedir clarificaciones de conceptos o ideas, justificaciones o contraargu-
mentos de opiniones expresadas, etc. Sin embargo, consideramos mas efi-
caz la intervencién durante las fases de planificacion/revisién que durante
la textualizacién asi como el tratamiento individualizado y discreto de la
correccién. Y es que en la lengua oral, como todos sabemos, intervienen
mis factores que los estrictamentes lingiiisticos v cognitivos. En este senti-
do pensamos que es necesario potenciar la seguridad y la desinhibicién vy,
a la vez, la adecuacion de la lengua a contextos que requieran un cierto
grado de formalidad y rigurosidad.
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Conclusiones

Durante toda la ensenanza, y especialmente en los planes de estudio de for-
macién inicial del profesorado, deberia atenderse de una forma especifica los
procedimientos implicados en la ensefianza de la lengua oral. Porque, de una
parte, la lengua es para los maestros un instrumento profesional que les permite
establecer comunicacién con los alumnos y ayudarlos en la construccién de co-
nocimientos, si es que han adquirido la habilidad de producir discursos adecua-
dos al contexto. Por otro lado, los profesores son, para sus alumnos, un modelo de
lengua y de comunicacién insubstituible. De este modo, las mismas pricticas
de lengua oral pueden aportar a los futuros ensenantes orientacions y recursos di-
dicticos para enfrentarse al trabajo sistematico de la lengua oral con sus futuros
alumnos.

Desde otro punto de vista, cabe destacar que los y las estudiantes toman con-
ciencia tanto de sus déficits y habilidades como de la complejidad inherente al
proceso de composicion de textos orales. De esta manera pueden adquirir seguri-
dad y autonomia, condiciones que les permitirin el abandono de un uso de la
lengua poco riguroso, basado en intuiciones, y asentarlo sobre unas bases teéri-
cas y practicas que les conducirin a una mejora progresiva de la competencia co-
municativa oral.

Notas
1. Masjioan, J.M. (1990) ; Les sortides professionals dels mestres, UBA

2. Rico, A. v Luwa, X. (1986); Dades sociolingiiistiques sobbre els futurs mestres de Catalunya, co-
municacién presentada en el - Congrés Internacional de Llengua Caralana-
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La actitud de los escolares
mallorquines hacia las lenguas

catalana y castellana

Miquel Vives Madrigal

Inspeccién Educativa. Baleares

1. LA ESCAILA ACTITUDINAL COMO INSTRUMENTO DE MEDICION

Con el objetivo de efectuar un estudio de evaluacién afectiva de las lenguas
catalana y castellana, en el terreno actitudinal partimos de los siguientes supues-

tos:
a)
b)

<)

d

La actitud hacia las lenguas es un constructo hipotético no observable di-
rectamente.

En la actitud se da coimplicacion de componentes afectivos, cognitivos, co-
nativos y comportamentales no explicables totalmente por ninguna teoria, y
que hemos intentado representar en la figura 1, inspirindonos en ¢l mode-
lo conceptual de Fishbein y Azjen (1975).

No obstante, la dimension afectiva es la mads caracteristica de las actitudes
(Lambert, 1982). Por eso, se ha dicho que la dimensién evaluativa es «a
tnica definitoria de las actitudess (Insko, 1976:2). En sintesis, la dimension
bipolar evaluativa favorable versus desfavorable es la caracteristica central
que enmarca las actitudes.

Para valorar las actitudes hacia las lenguas necesitamos indicadores obser-
vables.
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FIGURA 1. Representacion esquemitica de los componentes de la actitud
segiin el modelo conceptual de Fishbein y Azjen (elaboracion propia)

Intensiones corpora-
mentales, conductas

implicitas

Sentimicntos,
ﬂd%dm

1
CD@DUCTA y
Creencias, opiniones
habituales, ideas,

e) la opinion como «expresion verbal de la actitud es cuantificable y, a partir
de ésta, es posible deducir y evaluar la actitud de la persona hacia las len-

guas.
290



En consecuencia, para estudiar cuiles son los patrones actitudinales que tie-
nen los alumnos de final de la Educacién Basica hacia las lenguas catalana y cas-
tellana en las islas Baleares; y para determinar cuiles son los factores que influ-
ven o determinan estas actitudes hacia las dos lenguas en competicion, se opto
por medir las actitudes hacia las lenguas, por las escalas de actitud basadas en el
«modelo de opinién-. Estas escalas presentan, pues, opiniones hacia las lenguas
catalana y castellana, sobre las cuales el sujeto ha de manifestar su grado de apro-
bacioén o rechazo verbal.

Por otra parte, la opcién de la escala de actitud significa aprovechar toda una
serie de ventajas como las siguientes:

— Permiten objetividad.

— Suponen facilidad de aplicacién v de correccion.

— Pueden administrarse colectivamente a grupos de personas.

— Permiten homogeneidad, pues todos los sujetos reaccionan a las mismas
opiniones.

— Pueden ser aplicados por personas diferentes sin pérdida de objetividad y
de fiabilidad.

— Permiten inferir resultados objetivados, aprovechables para el diagnéstico
de la educacion.

No obstante, teniendo en cuenta la situacion diglosica particularmente com-
pleja de Mallorca, somos conscientes de que esta investigacion puede enriquecer-
se con informaciones complementarias de caracter cualitativo segin los métodos
abiertos practicados por las escuelas etnogrificas y etnometodolégicas que surgen
de la Sociologia Cualitativa (Schwartz y Jacobs, 1984) a través de la observacion
participativa, la entrevista y la etnografia de -buscar y actuar, como ha hecho en
Catalunia Bierbach (1984:93-118) con dos estudios de caso.

Fra necesario encontrar escalas de actiud adecuadas a las necesidades de
nuestro estudio. No localizamos ninguna escala de actitud hacia las lenguas cla-
borada en Mallorca, ni en el resto de los Paises Catalanes. Unicamente en Catalu-
na, el estudio del SEDEC (1983:145), incorpora veinte items en la encuesta socio-
lingtistica, tipo Thurstune, pero sin constancia de fiabilidad ni de validez.

Del Centro de Documentacién ERIC DATA BASE, obtuvimos 79 reporters de
investigaciones que mencionaban escalas de actitud como instrumento de medi-
cién. Entre las de mds interés, cara a nuestros objetivos, cabe destacar los siguien-
tes: Las de tipo Thurstune para medir la actitud hacia el galés y el inglés clabora-
das por Sharp et al. (1973: 158-169) en el Pais de Gales; las de Gardner et al.
(1984) para evaluar la actitud hacia el francés en Canada (tipo Thurstune) y la de
tipo Likert de Pierson et al. (1980) para evaluar la actitud hacia el chino y el in-
glés en Hong Kong.

Otras escalas pueden observarse en la figura 2,

Finalmente, consideramos que cada lengua codifica la mancra de pensar de
forma diferente y, por tanto, cada individuo interpreta el mundo y la realidad a
partir de su propia lengua.
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Resumiendo:

a) No contidbamos con ninguna escala de actitud hacia las lenguas elaborada
«a» y «para» Mallorca. Tampoco en el resto de los Paises Catalanes.

b) La mayor parte de las escalas actitudinales son extranjeras, elaboradas en
ambitos sociolingtiisticos diferentes. De ninguna de ellas existe adaptacién
a la realidad de lenguas en competicién que se da en Mallorca.

¢) Cada lengua estructura el pensamiento de una manera peculiar.

Era obligatorio, pues, elaborar -ad hoc- nuestras propias escalas actitudinales

de modo que resultasen objetivas, vilidas y fiables. Optamos por construirlas del
tipo Likert, segin la metodologia de la suma de las calificaciones.

FIGURA 2. Pruebas de actitud hacia la lengua.

AUTOR ANO TITULO OBSERVACIONES
Raymond, M.R,; 1983 «Foreign Language Attitude EE.UU.
Roberts, D.M. Scale (FLAS» Inglés hacia una lengua
extranjera
Gardner, R.C,; 1981 sArtitude/Motivation Test Battery» Hacia el francés
Smythe, P.C. Ontario (Canadi)
Escalas acritudinales tipo Likert;
Diferencial Seméntico
Jokobovits, L.A. 1971 ‘Foreign Language Questionnaire EE.UL.
Hacia una lengua extranjera
Pierson, H.D. 1980 Atitude towards English Tipo Likert de 5 puntos
et al. (-Questionnaire in Englishs) Hong Kong
Artitude towards Chinese
(:«Qiiestionaire in
Chinese/Cantonese)
Schevill, K.G.; 1980 Performance Evaluation in La baterfa de tests PELF incluye
Stone, ].C. Foreign Language- (PELF) y una escala de acritudes del
Student and teacher attitude. profesor y del maestro.
Bourque, L.Y.; 1979 Perceived Tnstrumentalily Hacia el francés
Boss, M. French Second Language Scale- Tipo Likert
Fiabilidad: 0,91 y 0,89
Estudiantes canadienses de
_grado superior
Gardner, R.C. 1978 -Attitude Motivation Inventory-  Ontario (Canada)

(AMID)
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Sharp, D. et al. 1973 «Attitudes Towards Fnglish- Tipo Thurstone
“Attitudes Towards Welshs
Differential Semantic Test Diferencial Semintico de 20
(English)- escalas
Differential Semantic Test Pais de Gales
(Welsh)s
Randhawa, B.S. 1972 -Attitude Towards the Learning  Tipo Likert de 5 puntos
Korpan, §. of French as a Second Language. Canadd
Scoon, A.R. 1971 sAmerican Indian Fthnic Diferencial Semantico
Atitudes in Relation to School-  Hacia el inglés para estudiantes
bilingiies indios americanos
Alburquerque (EEUU)
Powell, R ; 1983 Survey of Secondary Students' Hacia el francés
Lihlewoad, P. Attitudes Towards French as a Gran Bretana
Second Language
Thompson, | 1977 Attitudes Towards Russian Hacia el ruso
(Questionnaire)
Beard, J.L. 1983 Aritudes of [linois public Tipo Likert de 5 puntos
Secondary School counselors
and Superintendents
Towards the Study of foreign
Language
Fischer, K.B,; 1981 Attitude toward Language and Hacia el inglés y el espafiol
Cabello, B. School
Stennet, R.G; 1978 Language and Cultural Attitudes Hacia el francés
Isaacs, L. Ontario (Canada)
Forbes, N. 1972 Attirude toward Eskimo Alaska
Dialecto yupik
Bloom, B. etal. 1969 Attitudes Toward Learning the  Hacia el francés y el inglés
Language of a School Subject UNESCO
Rubla, X. 1985 -La asignatura de gallego Diferencial Semintico de 16
«La ensenanzas escalas y tipo Likert.
<Lengua galega- Hacia el gallego v el castellano
«Lingua castela- (Galicia)
Ensefianza media
J.V. Espin 1987 Cuestionario de actilud ante la  Ciclo Inicial
lectura Castellano
Tipo Likert
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2. ELABORACION DE ESCALAS DE ACTITUDES HACIA LAS LENGUAS

2.1. Fases de construccion

La elaboracién de las escalas de actitud hacia las lenguas catalana y castellana
(EALL-1 i EAL-2), siguid las etapas siguientes:

a) Definicion operativa de la variable -Actitud hacia la lengua- «Conjunto de

opiniones expresadas hacia la lengua-, que van desde la favorabilidad o
aceptacion hasta la desfavorabilidad o rechazo.

b) Identificacién de los sconstructos+ que son criticos en la escala, a partir de

c)

la taxonomia de Moore y Kennedy, la cual representamos en la figura 3. A
partir de aqui deducimos la 7abla de especificaciones (con subcategorias o
comportamientos de elaboracion propia) (Véase Vives Madrigal, 1989: 184-
185).

Preparacion de un repertorio de items para cada comportamiento definido
de actitud (la mitad de proposiciones positivas y la otra mitad negativas).
Son ejemplos:

Positivas _ Negativas

— Aprender ¢l catalin debe ser obligatorio para  — Aprender el catalin no debe ser obligatorio

toclos.

para toclos.

(Comportamiento «aceptacién de su obligatoriedad.)

— La lengua catalana tiene prestigio — La lengua catalana no tiene prestigio.

(Comportamiento -apreciacidon del mérito de la lengua)

d)

e)
9]

g2

h)
i)

)

Revision clinica o ratificacién por el sistema de jueces, en que los ftems man-
tienen una conexion légica con cada comportamiento tedrico elaborado.
Nueva revision de la redaccion de cada item (Lafourcade, 1982:149)
Determinacion de la escala de respuestas sobre cinco punios, indicadora de
maxima favorabilidad o maxima desfavorabilidad: 1. Totalmente en desa-
cuerdo; 2. En desacuerdo; 3. En duda; 4. De acuerdo; 5. Totalmente de
acuerdo.

Seleccion de 36 items positivos y 36 negativos. Queda una escala de 72 re-
activos.

Montaje de la escala y decision de la direccién de los puntajes.

Redaccién de las instricciones para la aplicacion de la escala, y preparacién
del cuademillo, hoja de respuestas y plantilla de correccién (protocolo).
Aplicacion piloto de la escala a un grupo-clase de 8% de EGB para determi-
nar el funcionamiento prictico y €l tiempo empleado para contestar, y para
detectar anomalias o proposiciones que no discriminasen.
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FIGURA 3. Representacién grifica del dominio afectivo de Ia taxonomia de
Moore y kennedy aplicada al lenguaje (elaboracién propia).
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2.2. Hipotesis de trabajo y aplicacion experimental

Se formularon hipétesis de trabajo indicando que las escalas de actitudes eran
instrumentos fiables, vilidos, ficiles de aplicar y de correccion rapida, suscepti-
bles de medir la actitud hacia las lenguas catalana y castellana. Posteriormente, se
realizé la administracién experimental a una muestra de alumnos de 82 de EGB
de centros publicos y privados de Mallorca, obtenida de forma aleatoria, estratifi-
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cada segin la situacién geogrifica de la escuela —5 distritos—, y el régimen juri-
dico (piiblico/privado), y por conglomerados. El nimero de casos vilidos fue de
621 para la escala de actitudes hacia el cataldn y de 634 para la escala de actitu-
des hacia el castellano.

2.3. Caracteristicas psicoméiricas de las escalas de actitud bacia las lenguas

El procesamiento de los datos y el analisis estadistico de las escalas se llevé a
cabo mediante los programas del SPSSX (SPSSX, 1986; Bisquerra, 1987, 1989).
Cabe sefialar aqui dnicamente los resultados siguientes:

1°. Andilisis de items y fiabilidad: Todas las proposiciones positivas y negativas
de los ftems discriminan adecuadamente. El coeficiente alfa de Cronbach
de la escala hacia el cataldn es de 0.94 y el de la escala hacia el castellano
de 0.93, lo cual permite considerarlas como de altisima confiabilidad.

22, Validez.
Se determiné la validez de contenido «a priorix, elaborando items para cada
comportamiento tedrico de actitud, asegurada por la revision clinica obser-
vacional por el sistema de jueces, de modo que cada una de las proposi-
ciones afirmativas y negativas de las escalas mantienen una conexién 16gi-
ca con cada categoria taxondmica.

Se comprobé también la validez relacionada con un criterio externo o concu-
rrente. Se obtuvo comparando los puntajes de la escala con la variable criterio
«significacién afectiva hacia la lenguar medida por los tests de Diferencial Semén-
tico del Catalin y del Castellano (Vives Madrigal, 1989: 231-263; 1991). En el caso
del cataléan, el coeficiente de correlacién de Pearson es de 0.637, calificable como
alto, lo que significa que la escala es valida. En el caso del castellano, la correla-
cion es 0.338, calificable como baja.

39. Andlisis factorial.

Se efectué un analisis factorial por el método de componentes principales
con posterior rotacién factorial por el método varimax en ambas escalas.
Se extrajeron 17 factores que en la escala de actitudes hacia el catalin de-
nominamos evaluacion general, estimacion, aceptacion apreciada, utili-
dad, obligatoriedad, facilidad, uso, aceptacién, conciencia lingtiistica incli-
nada bacia el aprecio, conciencia lingiiistica escoriada bacia la necesidad,
conciencia de conservacion, aprecio, aceptacion, y existencia. En la escala
actitudinal hacia el castellano los bautizamos asi: Evaluacién o sentimiento
general, aprecio general, potencia, importancia, fama, facilidad, mérito, mé-
rito I, conciencia lingiiistica, importancia II, necesidad, obligatoriedad, fa-
miliaridad, mérito ITI, aceptacion I, aceptacion II, y udlidad.
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2.4. Conclusicn.

Como conclusion, se confirmé la hipétesis de trabajo: Las escalas de actitudes
EALL-1 i EAL-2 son instrumentos de medicion de la actitud hacia las lenguas cata-
lana y castellana que retinen las caracteristicas de objetividad, fiabilidad, validez,
precision, comparabilidad y utilidad.

3. RESULTADOS Y CONCLUSIONES DE LA EVALUACION AFECTIVA

DE LAS LENGUAS

3.1. Factores que dfectan la actitud bacia las lenguas

A través del andlisis factorial de la varianza y del analisis de clasificacion malti-
ple se examind la influencia de variables independientes sobre la actitud hacia las
lenguas catalana y castellana (variables dependientes). Sintéticamente, las conclu-

siones son (Figura 4):

FIGURA 4. Significacién de las variables indepencientes sobre la actitud

hacia las lenguas.
VARIABLE INDEPENDIENTE | ACTITUD HACIA EL CATALAN | ACTITUD HACIA EL CASTEILANO
F Signif. F F Signif. F
Lengua familiar 43,3162 0.000 36.018 0.000
Condicién lingliistica del alumno |26.139 0.000 27.849 0.000
Sexo 4.967 0.026 4.180 0.041
Situacién geogrifica del Centro  |7.7410 0.000 8.243 0.000
I'iempo de residencia en 9519 0.000 13.471 0.000
Mallorca “
Capacidad general de 8.989 0.000 4.787 0.000
aprendizaje
Rendimiento académico 6.091 0.000 2.660 0.022
sociolegal 3
Origen del alumno 5.070 0.002 5.169 0.002
| Situacién socioprofesional familiar | 2.316 0,042 2.585 0.025
L
Uso piblico de las lenguas en NO 4.299 0.002 i
la escuela
Régimen juridico del Centro NO NO —|
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Los factores que mids influencia tienen sobre la actitud hacia las lenguas
catalana y castellana son de caricter lingiiistico individual, y constiuyen
un clarisimo patrén actitudinal:

— La lengua familiar. Es la mis importante fuente significativa de va-
rianza. La actitud tiende a ser mis favorable hacia el catalin cuanto
mis catalanohablante es la lengua familiar.

— La condicion lingiiistica global del alumno: Es la segunda fuente sig-
nificativa de varianza. La actitud tiende a ser mis favorable hacia el
caralidn, cuanto mis catalana resulta la condicién del alumno hablan-
do con los padres, los amigos fuera del colegio, los compaferos de la
escuela, los profesores, los adultos dentro y fuera del colegio, la con-
dicioén de la lengua escrita los familiares o amigos, y la lengua de las
lecturas habituales.

Y a la inversa, cuanto mds castellana es la condicién lingtiistica, mas favo-

rable al catalan resulta la actitud.

Con menor importancia, otros dos factores tienen influencia en la configu-

racion de las actitudes hacia las lenguas:

—  Sexo: Las chicas manifiestan una actitud mas favorable, tanto hacia el
catalin como hacia €l castellano, que no los chicos.

—  Situacion geogrdfica de la escuela: Los alumnos de las escuelas de la
Part Forana (pueblos) manifiestan una actitud més favorable al cataldn
que no los de los centros ubicados en Palma y en el drea metropolita-
na. La actitud mas favorable hacia la lengua catalana es la del distrito
de Llevant (Arta, Manacor) que difiere significativamente de la de Pal-
ma

. Se ha probado la influencia de las variables siguientes en la conformacién

de actitudes bacia el cataldan, pero no sobre el castellano:

—  Tiempo de residencia en Mallorca: Cuanto mis tiempo hace que se
vive en Mallorca, mejor es la actitud hacia la lengua catalana.

—  Capacidad general de aprendizaje: Cuanto mejor es la estimacion de
la aptitud, mejor es la actitud hacia el catalin. Los alumnos de capaci-
dad buena y alta tienden a tener mejor actitud hacia el catalin que no
los alumnos de capacidad baja.

—  Rendimiento académico sociolegal: La actitud hacia la lengua catalana
tiende a ser mds favorable cuanto mejor es la calificacion oficial de fi-
nal de curso en esta lengua.

—  Origen del alumno: La actitud hacia la lengua catalana tiende a ser
mis [avorable en los alumnos nacidos en Mallorca v en las otras co-
munidades de lengua catalana, que no la de los alumnos nacidos en
el resto de Espafia.
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Se ha demostrado la influencia significativa de la actitud hacia el castella-
no, pero no sobre el cataldn, en el caso de la variable situacion socioprofe-
sional familiar: La actitud hacia la lengua castellana tiende a ser mis favo-
rable en la categoria socialmente inferior (parados, pensionistas, padres fa-
llecidos, enfermos...) y en las categorias socialmente mas altas (directivos,
gerentes y profesionales liberales; vy titulados de grado medio y de cuadros
medios de empresa), que no las intermedias (obreros no cualificados, ofi-
cios manuales y técnicos y obreros cualificados; profesiones no manuales y
del comercio).

No resulta significativo para conformar actitudes hacia el cataldn ni ¢l caste-
llano el hecho de estar escolarizado en una escuela piiblica o privada (régi-
men juridico del centro). En cambio, esta variable si tiene clara influencia
sobre los conocimientos de lenguas.

4. PROPUESTA DE INTERVENCION EDUCATIVA

A partir del estado de las actitudes hacia las lenguas, y de los factores que de-
terminan e influyen la conformacién de aquélla, se debe intervenir pedagogica-
mente, con un modelo dirigido esencialmente a la mejora de la lengua minoriza-
da, basado en los siguientes presupuestos, que sencillamente resefiamos:

1D

2)

La actuacion pedagogica debe abarcar todo lo que comprende la ecologia
del lenguaje (fuentes orales, escritas, formas estandarizadas, formas proscri-
tas, coédigos restringidos, codigos elaborados...) (Janer Manila, 1982), v la
ecologia escolar (Proyecto educativo de Centro, objetivos v finalidades poli-
ticas de la comunidad, concrecién curricular, provecto lingiiistico de la es-
cuela, programacion de aula, etc).

La intervencién pedagégica debe dirigirse conjunta y simultineamente a
los tres sectores configuradores de actitudes:

El entorno escolar, el entorno sociocultural y cl entorno familiar tal y
como ilustramos en la figura 5.
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3) 1a actuacién pedagégica tendrd presentes los factores que se han mostrado
mias configuradores de actitudes: La lengua familiar y la condicion lingiiis-
tica ambiental y global del alumno, todas las implicaciones que esto com-
porta sobre los entornos de intervencién senalados en el parrafo anterior.
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Algunas cuestiones respecto a la
introduccién del galés como segunda
lengua en grupos preescolares

Sidn Wyn Siencyn

Comité para el Desarrollo de la Educacién en Lengua Galesa

Esta comunicacion:

1. proporciona un breve resumen de la extensién del movimiento de los cen-
tros de educacién infantl galeses;

2. describe un proyecto de investigacion del galés como segunda lengua en
escuelas infantiles cuya lengua de ensefianza es el galés;

3. analiza dos enfoques metodologicos hacia el galés como segunda lengua
en ninos de preescolar: modelo-inmersion (pattern-immersion) y aleatorio-
inmersién (random—immersion), con referencia particular a la adquisicién
temprana del lenguaje infantil en general.

1. Introduccién y antecedentes de la educacion preescolar galesa

Mudiad Ysgolion Meithrin (la Asociacién de Escuelas Infantiles Galesas) se
fundé en 1971, aunque la historia de la educacién en el galés precede a esa fecha
considerablemente. No siempre ha sido una historia feliz o facil.

Las autoridades locales comenzaron la tentativa de la educacién preescolar
—es decir, educacién de nifios menores de S anos, edad de escolarizaciéon ofi-
clal— inmediatamente después de la Primera Guerra Mundial. El crecimiento de
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esta provision fue desigual y muy lento. A pesar del impresionante consenso en-
tre educadores respecto a‘los beneficios de la educacion infantil, este entusiasmo
no se reflej6 en el nimero de plazas preescolares provistas por las autoridades lo-
cales.

Para los anos 40 ya existia un movimiento definido en favor de la educacién a
través del galés, influido principalmente por un pequefio grupo de padres y edu-
cadores con una buena educacién e influencia. La primera escuela galesa fue fun-
dada por uno de esos grupos en Aberystwyth en 1939. Era una escuela privada,
financiada por padres y colaboradores, pero pasé finalmente 2 manos de la admi-
nistracion local en 1951. El dia de San David de 1947, fue inaugurada la primera
escuela primaria de la Autoridad Educativa Local (LEA-Local Education Authority)
en Llanelli. Otras escuelas le siguieron. Saunders Lewis, un escritor galés de gran
importancia politica y literiaria, escribié sobre el floreciente movimiento educati-
vo, en 1948:

~..uno de los acontecimientos mds significativos acaecidos en estos
tiltimos meses en Gales ha sido el aumento de la demdanda de escue-
las galesas. Esta ocurriendo no sclo en un drea determinada, sino
por toda Gales. El fervor se podria comparar con un renacimiento de
la fe religiosa o con un movimiento nacional. Me da la sensacion que
las autoridades educativas mds bien se resisten a aceptar las deman-
das. Quizds algunos de ellos creen e inclusc esperan que la demanda
sea algo pasajero; bay muchas razones para posponer una decision;
es facil encontrar dificultades y dar razones aparentemente vdlidas
para no superarlas. Pero los padres de muchas ciudades —y éste es
un movimiento eminentemente urbano— continuardn luchando por
una escuela galesa.»

Sin embargo, este entusiasmo no era universal. La vieja sensacién de que «necesi-
tas el inglés para defenderte en el mundor atin estaba muy arraigada. Como norma
general, el bilingtiismo en la educacién era aceptable Gnicamente en las comunida-
des de habla galesa y dependia del capricho de cada director de escuela. Los nifios
debieron recibir su educacién en lengua galesa durante los primeros dos o tres afios.
Con esto les hubiera bastado para poder adquirir una competencia en inglés suficien-
te para poder continuar su educacion en lengua inglesa.

En 1951, las listas del censo se consideraban cruciales ya que no se habia he-
cho ningtn recuento durante veinte anos —no habia habido ningiin censo en
1941 a causa de la guerra. Respecto a esos veinte anos, las estadisticas del censo
mostraban que se habia producido una significativa disminucién en el mimero de
ninos con competencia en la lengua galesa (Tabla 1). Esto causé cierta preocupa-
cién entre ciertos grupos en Gales. Dichos grupos veian el sistema educativo
como una forma de combatir este declive. La creciente concienciacién de la im-
portancia de las escuelas galesas dio lugar a la formacién de grupos de apoyo lo-
cal y nacional como «Mudiad Ysgolion Cymraeg» (Asociacién de escuelas galesas)
fundada a principios de los anos 50.
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Tabla 1. Porcentaje por afios de hablantes de galés. Censos del 1911 al 1981

3

5 ¥ 8 3

8 2

1911 1921 1931 1941 1951 1961 1971 1981

‘-5-4 W5« B Oos-a [s-66 [ res ‘

La creciente v contundentemente manifestada confianza por parte de algunos
padres de habla galesa, insistiendo en una educacién basada en el galés para sus
hijos, coincidié con el crecimiento del movimiento por la educacién infantil en
general.

Como se ha sefalado anteriormente, los educadores habian adquirido plena
conciencia de las necesidades del nifio de preescolar y de la importancia de la
educacion preescolar en si misma. Esta nueva concienciacion fue pronto asimila-
da por el movimiento de la educacidn a través del galés v en 1941 se fundé una
«ysgol meithrin: (escuela infantl) en Maesteg, siguiéndoles muy de cerca otras en
Caerdydd/Cardiff y Bami —todas ellas en dreas del sureste y ninguna en la zona
mds tradicional de habla galesa. Estos -ysgolion meithrin- eran escuelas infantiles
de padres y comunidades, organizadas voluntariamente v con financiacion priva-
da. Los padres se reunian en grupos, formaban un comité, alquilaban locales,
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reunian dinero, empleaban un -arweinydd- (maestro de educacién preescolar).
Los ysgolion meithrin eran vistos como los comparieros naturales de los «ysgolion
Cymraeg» (escuelas galesas) y tenfan mucho éxito. Ofrecfan a los padres algo que
ellos comenzaban a valorar: educacion preescolar para sus hijos mis pequenios y
experiencias preescolares mediante el galés.

Las autoridades educativas locales no se mostraban muy entusiastas del desa-
rrollo de la educacion infantil. Después de todo no era un requisito legal.

Algunos condados galeses aceptaron, y aln aceptan, nifos de edad prees-
colar (3-5 afios) en las primeras clases de parvularios y escuelas primarias.
Esto fue y es hecho, ad hoc y sin el desarrollo de ningtin curriculum preesco-
lar para estos ninos. El desarrollo de la educacion infantil en lengua galesa se
dej6 casi por completo en manos del trabajo entusiasta y voluntario de grupos
de padres.

Cuando se organizo el -Mudiad Ysgolion Meithrins en 1971, ya existian 70
ysgolion meithrin. MYM tiene dos cliusulas constitutivas principales:

i. establecer y desarrollar la educacién infantil en galés, y
ii. mantener y ayudar a la educacién oficial en lengua galesa.

Con el establecimiento formal de una asociacién con instrucciones a nivel na-

cional para coordinar y planificar su desarrollo, €l movimiento preescolar galés
creci6 a pasos agigantados (Tabla 2).
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Tabla 2. Mudiad Ysgolion Meithrin. Nlimero de nifios 1979-1990

79/80 S0/81 81/82 S2/83 83/84 B4/B5 RS/B6 S6/87 R7/R8 88/89 RU/90

Aunque fue creado por padres de habla galesa para sus propios hijos, MYM
ha admitido siempre clientes de habla no galesa en sus grupos. Se hizo cada vez
mds patente, a lo largo de los anos 70, el hecho de que esta minoria en los ysgo-
lion meithrin iba creciendo ridpidamente. Las razones para este crecimiento son
varias y complejas: la inmigracion de familias inglesas en el corazén galés tradi-
cional del norte y ¢l oeste, la creciente concienciacion de la identidad galesa en-
tre nativos que no lo hablan en el sureste que incluia a menudo 4reas bilingiies
de transicién (es decir, comunidades con una generacion de bilingles galés/in-
glés y una tercera generacion de bilingties ingl¢s/galés con una generacién mo-
nolingtie inglesa en medio).

MYM pasé un periodo de dramdtico crecimiento en ndmero de grupos y en la
cantidad de padres de habla no galesa que decidieron enviar a sus hijos a un gru-
po MYM.

A principios de los 80, MYM quiso revisar mds de cerca la eficacia de su provi-
sién para esos jovenes monolinglies ingleses. La Fundacién Cultural Europea fi-
nancié un proyecto que controlaria y evaluatia el desarrollo de la lengua galesa
en algunos ninos de hogares angléfonos.
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2. Trabajo de investigacion

Las dificultades con las que se puede encontrar el investigador al estudiar al-
gunos aspectos del comportamiento infantil son enormes. Evaluar el desarrollo
del lenguaje es una tarea dificil. Combinamos ambas cosas en una investigacién
sobre el desarrollo del lenguaje y el comportamiento lingtistico de los nifios mas
jovenes y el resultado puede ser una especie de pesadilla. Uno de los mayores
problemas ha sido que no teniamos ni tenemos atn normas de comportamiento
lingtiistico para nifios de lengua galesa. ;Cémo podemos saber cudl es lenguaje
normal entre hablantes galeses de 3-4 afios de edad? La respuesta es que ain no
tenemos material de investigacién suficientemente riguroso v amplio en esta ma-
teria. (El Departamento de Lengua Galesa de la Escuela Universitaria de Cardiff
ha elaborado un amplio trabajo, ain sin publicar, sobre el habla de 6-7 y 10-11
aflos en estos nifios.)

Egan llevé a cabo una investigacién de caracteristicas similares en Irlanda, es-
tudiando el irlandés en nifios de centros preescolares que utilizaban el irlandés
como lengua bisica, y ella expresaba también su desilusion con respecto a la fal-
ta de modelos de tests apropiados. Decidié someter a prueba a nifios con ayuda
de las Expresiones de Longitud Media (MLU — Mean Length Utterances) como
base. Este método no me convencia. No creia que las MLU fueran indicadores
significativos del desarrollo del lenguaje en el nifio. Los avances en socio y psico-
lingtiistica y andlisis del discurso (el trabajo de Hymes, Sinclair y Coulthard, Eliot,
Griffiths y otros) me dieron razones suficientes para dudar de la wtilidad de con-
tar palabras como método para medir la competencia comunicativa o el desarro-
llo del lenguaje en el nino.

Se disend un test basado en dos niveles de puntuacion: hablar galés y enten-
der galés. Se utilizaron figuras, junto con juegos. 70 nifos (de 14 ysgolion meith-
rin representativos de todo Gales) fueron escogidos al azar segin la fecha de na-
cimiento. Se grabaron las sesiones con los nifios cuatro veces con un intervalo de
3-4 meses enlre una y otra. Por una serie de razones, 29 nifios abandonaron la in-
vestigacion (unos se mudaron con sus padres, otros presentaban dificultades de
aprendizaje o problemas de comportamiento que podian haber afectado su ad-
quisicién del galés, etc.).

Las cintas fueron transcritas v analizadas. Se estudiaron muchos aspectos del
habla galesa en los nifios o de la deficiencia del galés: cambio de cédigo, interfe-
rencia, transferencia, estrategias no verbales, respuestas en L1, sintaxis, léxico, fo-
nética, uso espontinco de la 12, etc.

De los 41 nifios, 70.7 % habian alcanzado un nivel de fluidez y competencia
en galés al final del periodo de prueba. A estos ninos se les denomind a partir de
entonces, Ninos de Alta Puntuacién (HSC — High Scoring Children).

Me centraré tinicamente en un aspecto de mis resultados, en el uso de mode-
los de lenguaje.

En los afios 70 y principios de los 80, hubo un entusiasmo considerable por
las metodologias basadas en modelos para ensenar galés como L2. El personal
consultivo del Mudiad Ysgolion Meithrin se habia decantado por estc método
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para emplearlo con los nifios en las ysgolion meithrin. En 1976, un manual del
MYM sugeria que:

-El principio bdsico es que el lenguaje puede ser analizado bajo una
serie de modelos oracionales:

Dyma’r tywod (Aqui esta la arena)

Mae Deio yn y dwr (Deio estd en el agua)

Ble mae’r bel (Dénde estd la peloia)

Ydy Petra’n chwarae pel? (JEstd Petra jugando con la pelota?)

Si los modelos se introducen estructural, regular y uniformemente, los
ninios llegardan a entenderlos y usarlos.»

Investigadores americanos estuvieron estudiando metodologias basadas en mode-
los por un tiempo. Resulta interesante el trabajo de Briere sobre el inglés en nifos
navajos de USA (nifios que tenian el inglés como L2) y la comparacién de su in-
glés con el de nifios blancos de clase media con inglés como L1. Se les ensefaba
a los dos grupos de Briere el dibujo de un bombero y se les preguntaba:

¢El Sr. Yazzi es un policia?

Los angléfonos contestaron uninimamente:
No, bombero.

" mientras que los navajos contestaron:

No, no lo es, es un bombero.

Las respuestas de los navajos fueron emitidas en un nivel de entonacién de
aproximadamente 2 sin ninguna variacién. Briere afirma que -el comportamiento
lingtiistico del nifio navajo estd siendo moldeado, suena mis bien como un auté-
mata y no como un hablante natural de inglés americano.» Briere postula que se
espera del nifio navajo que conteste con oraciones gramaticales completas y que
practique con ejercicios tipo patrén, aun cuando esta no es la norma en el com-
portamiento del habla.

Los navajos, dice Briere, hablan siguiendo un modelo mientras que los anglé-
fonos hablan de forma reduccionista. Esto condena a los navajos a una especie
de inferioridad lingtiistica, defiende Briere. Les impide la integracion en la comu-
nidad de hablantes naturales de inglés americano y como consecuencia es un fac-
tor que ayuda en la persistencia de una ciudadania de segunda clase. Les es ne-
gado el acceso al poder social, econémico y politico. Este -modelismo-, segtin
Briere, supone una carga adicional para los navajos.

Decidi estudiar la evolucién del lenguaje de los HSC de la tercera prueba a la
cuarta para comprobar si habia algin indicio que indicara la influencia de un pa-
trén 0 modelo en su habla. De ese mismo grupo tenemos dos nifios que respon-
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den a la pregunta:

Beth mae’r bachgen yn ‘neud? (¢(Qué esta haciendo el nifio?)
El primer nifio contesta:

Mae e'n rhoi bwyd i'r buwch (Le esta dando comida a la vaca)
que sigue un patron-muestra clisico:

(verbo finito + pronombre sujeto) + (sintagma preposicional incluyendo
verbo no finito + nombre objeto).

Probablemente, el nifo ha sido entrenado pricticamente con respuestas de es-
tructurd sintictica tipo patrén para preguntas beth mae.
El segundo nifio respondi6: )

Mae e'n... alimentando esto, la vaca. Creo.
(Mae e'n... feeding that, the cow. I think.)

Fl nifio sabe perfectamente lo que estd haciendo el nifio del dibujo (alimentando
a la vaca), pero quizds tiene dudas con el léxico. Yo sugeriria que en una situacién
de crisis patente, el modelo-patrén le defrauda. Entonces vuelve a la seguridad de la
L1. El patrén le ha ensenado a operar inicamente con lo conocido, con lo esperado.
Fn aquel momento no puede usar el galés que conoce con seguridad para expresar
inseguridad o duda, hacer preguntas o abordar riesgos lingtiisticos. Probablemente
porque tiene una experiencia limitada en estas funciones.

Al llegar a la cuarta sesidn, estos nifios comenzaban a abandonar el patrén y
el verbo finito ¥ el pronombre se daban por supuestos en vez de ser pronuncia-
dos, como en:

Investigador: ~ Beth mae’r ffarmwr yn ‘neud?
(;Qué esta haciendo el granjero?)
Nino: Gyrru tractor
(conduciendo un tractor)

A medida que el nifio coge confianza en el uso de la L2, su habla resulta me-
nos marcada por un patrén, mis reducida y cliptica. jAbajo con las Expresiones
de Longitud Media pues!

Surgieron una serie de cuestiones:

— ¢La adquisicién de L2 en el nino se veria afectada por las metodologias ba-
sadas en un pardn?

— ;Qué tipo de lengua secundaria oiria el nifio?

— JEl habla del «arweinydd meithrine se veria afectada por el patrén recomen-
dado?
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— ¢Adquiriria el nifio antes el dominio de la lengua si abandonara el modelo-
patrén?
— ¢Eran éstas las preguntas que se debian plantear?

Muchas cosas quedaron por resolver.

Pedi a una serie de «arweinyddion meithrin» (maestros de escuela preescolar)
participar en un juego de loteria con 5-6 nifios. Eran grupos mixtos de hablantes
de L1 y L2. Se grabaron los didlogos. No se trataba de una comparacién cientifica
de grupos controlados sino mds bien una comprobacion personal sobre una hi-
potesis no desarrollada. Se identificaron y analizaron dos tipos contrapuestos de
practica metodolégica: modelo-inmersion y aleatorio-inmersién. Se comparé el
ndamero de expresiones empleadas por ambos adultos: unidades de lenguaje, ver-
bos, nombres, adjetivos, pronombres, preposiciones, formas de saludo, interroga-
ciones, interrogaciones retéricas, actos de habla social, expresiones declarativas,
imperativas, etc. La siguiente Tabla muestra los niimeros en bruto:

Tabla 4
Modelo-inmersién Aleatorio-inmersion
unidades del habla
gramatica: 12 48
verhaos 7 32
nombres 13 28
pronombres 8 48
adverbios 3 16
adjetivos 8 20
preposiciones 5 24
discurso:
érminos interrogativos 0
saludos 3 6
declarativas 5 10
interrogativas indirectas 0 5
interrogativas directas 3 8
imperativas 1 5

Por supuesto, se trata de una descomposicién muy tosca de un proceso com-
plejo. Hay otras variantes significativas como la longitud de la interaccién del ha-
bla. Si el juego hubijera durado 5 minutos mas, podriamos preveer la obtencién
de mas informacién lingiistica. A pesar de ello, los datos que tenemos nos pro-
porcionan una base de partida para examinar mis atentamente las cuestiones a
tratar.
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En todas las categorias, el maestro que no utilizaba una estructura patrén ob-
tuvo una puntuacién significativamente mis alta. La proporcién 12-48 correspon-
diente a unidades del habla —es decir, el maestro patrén utilizé 12 unidades del
habla, mientras que el maestro no pairén utilizé 48 durante la sesién— se reflejo
a lo largo de toda la sesion.

El maestro patrén hizo lo necesario lingiiisticamente para introducir la estruc-
tura modelo y nada mis que eso. Se intentaron pocas o ninguna estrategia para
tratar de provocar el habla de los nifios L1. Su mayor preocupacion era estructu-
rar los datos del modelo-patrén y esto debi6 restringir e inhibir su propio discur-
so. Poniendo el énfasis en el lenguaje por encima de la actividad (lo que Mikes
denominaria orientacién hacia el medio en vez de hacia el mensaje), el peligro
radica en que tanto el lenguaje como la actividad se empobrecen.

El maestro de aleatorio-inmersion, por el contrario, llevé el lenguaje y la acti-
vidad hasta sus limites. Sabe, casi instintivamente cuando hacer sugerencias:

Edrych ar dy gerdyn. Dy gerdyn di grwt!
(Mira tu cartulina. {Tu cartulina, hijol)

cuando pedir ayuda a un nifio L1:

Pa liw yw un ti Aled?
(;De qué color es la tuya Aled?)

Ofrecia modelos ampliados y alternativos al nifio L2. Paraba el juego para vol-
ver a marcar las normas y asegurarse de que los nifios entendian su objetivo.

Ma’ rhaid bod ‘da chi seren goch ar e’ch ceryn chi cyn bo chi'n ca’l hon. Tawn?
(Debéis tener una estrella roja en vuestra cartulina antes de poder tener esta
otra. ;De acuerdo?)

Ella sabia qué nifio necesitaba ayuda. Lo nombraba y se dirigia a €l con el len-
guaje hablado y directamente con estrategias paralingtisticas:

Be’ sy’ ar bwys y sgwar? Jonathan, fan ‘na. ‘Da ti.
(;Qué hay al lado del cuadrado? Jonathan, aqui. El tuyo.)

Lo colmaba de elogios, aunque su contribucién fuera minima:

Ma’ dwy seren ‘da ti; nawr yndo'd e?

(Ahora tienes dos estrellas, sverdad?)

‘Na fachan clyfar wyt ti ondyfe?

(Eres un chico inteligente, seh?)

Da iawn Jonathan.

(Muy bien Jonathan)

Como minimo era una buena educadora de nivel preescolar.
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¢Adquisicion del lenguaje o aprendizaje del lenguaje?

Es necesario establecer y entender la distincién entre adquisicién y aprendiza-
je del lenguaje. Aprendizaje es aquello que ha sido extraido conscientemente de
la experiencia, objeto de concentracién y de correccidn, comprendido y almace-
nado para su requerimiento en el futuro. Por el contrario, lo que ha sido adquiri-
do llega como una parte de una experiencia global, a menudo desde el borde de
la atencién mas que no desde su centro. El lenguaje es adquirido como resulta-
do de un contacto con éste de forma natural v en gran medida al azar. Los proce-
sos de adquisicién precisan de una interaccidn significativa en la segunda lengua,
es decir comunicacién natural, en la que los hablantes se preocupan no de la for-
ma de sus expresiones sino de los mensajes que quieren dar y entender. Los ni-
fios (quizds los menores de 5 afos) son los que, seglin yo propondria, adquieren
una segunda lengua, mientras que los nifios mads mayores y definitivamente los
adultos aprenden una segunda lengua.

Sabemos a través de estudios sobre el lenguaje materno, la lengua utilizada
por los adultos con los bebés y nifios, que lo que el nifio oye, el lenguaje dirigido
directamente a él, carece aparentemente de estructura y de normas de aplicacién
general. Al parecer, no existe ningin intento de introducir modelos elementales
de forma secuencial, tampoco parece darse la repeticidon de modelos sinticticos
que caracteriza a los métodos de ensefianza de una segunda lengua. En efecto, a
menudo ocurre que hay muy poco en comin entre el lenguaje que el nifio oye y
el lenguaje tal y como se describe en la gramitica normativa tradicional. Pero los
ninos se expresan con un lenguaje razonable y légico a partir del aparente caos
desestructurado que ellos oyen.

El debate entre Innatistas y Conductivistas (Chomsky contra Hymes) sigue vi-
gente vy resulta interesante. Resultaria, pues, que los nifios procesan de hecho el
lenguaje que oven y que muchos de los «werrores» del lenguaje en los nifios se de-
ben a la produccién de una gramatica 16gica. Taeschner mantiene que la mayoria
de los -errores» cometidos por bilingiies en su nifiez no se pueden atribuir a la in-
terferencia de una lengua sobre la otra sino que es el resultado de la adquisicion
normal de la lengua.

Sabemos que los nifios son capaces de generalizar su comprension del len-
guaje mas alld de lo que realmente han oido y experimentado. Son unos astutos y
expertos decodificadores del lenguaje, pueden deducir un significado a partir de
informacién extrasemantica: claves paralingtiisticas como por ejemplo: sefialando,
mediante expresiones de cara, generalmente con movimientos corporales, y com-
portamiento lingtiistico no verbal (entonacién, tono, suspiros, risa, etc). Estos son
elementos cruciales del repertorio del estratega de la adquisicién. Todo esto for-
ma parte también de las herramientas de trabajo diario de un buen educador
preescolar.

Krashen propone que el Jenguaje oidor simplemente resulta propablemente
una entrada de informacién insuficiente para la operacién de un mecanismo de
adquisicién del lenguaje. Postula que los datos lingtiisticos primarios mas relevan-
tes son aquellos en los que el hablante se halla activamente implicado. El am-
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biente informal debe ser intenso y debe implicar al «aprendiz- directamente para
que resulte efectivo. Esta es, por supuesto, la esencia de una buena prictica edu-
cativa a nivel preescolar: aprendizaje centrado en el nifo y desarrollo a través del
juego. El que «adquiere estd activamente implicador en la actividad del juego con-
sistente en completar un rompecabezas, transportar la arena en un camién de ju-
guete, hacer t€ en una esquina de la casa. Innumerables estudios han demostrado
que la implicacién afectiva por parte de los adultos en juegos infantiles -aportan-
do sugerencias, comentarios, elecciones, etc- es crucial para evitar que el juego se
vuelva repetitivo, regresivo y estancado.

Los educadores preescolares utilizan el lenguaje v estrategias de lenguaje
como centro principal de atencién para su participacion activa en el juego de los
nifios. También usan el lenguaje en estrategias de socializacién y decididamente
en la organizacion del comportamiento de los nifios mas pequefios.

Probablemiente debido a que los métodos basados en el aprendizaje estin or-
denados estructuralmente, parecen inhibir la variedad sintictica que el aprendiz
oird. El aprendiz, como dice Wilkins, no se va a enfrentar con formas lingiiistica-
mente diversas, sino con muestras del lenguaje.

El método aleatorio-inmersion seguramente depende de la competencia lin-
giiistica de los hablantes adultos. Si los adultos son ellos mismos aprendices de
una segunda lengua y carecen de fluidez o notan su insuficiencia, esto puede
presentar algunos problemas reales. Pero esa es otra cuestion vy tema para otro
trabajo.

No es mi intencién infravalorar la importancia y valor de las metodologias es-
tructuradas v basadas en modelos para el aprendizaje de L2 en niflos mayores o
adultos. Tampoco quisiera cuestionar la eficacia de tales métodos para crear com-
petencia en aprendices de L2. Lo que realmente cuestiono es la conveniencia de
estos métodos para la adquisiciéon de una segunda lengua en nifios muy jovenes.

314



Este volumen recoge Ponencias
¥ comunicaciones presentadas
en el XVI Seminario Internacio-
nal organizado por el ICE de la
Universitat de Barcelona en
Sitges 1991.



COLECCION SEMINARIOS N¢ 25

XVI Seminario sobre "Lenguas y educacion’.



	IPS 84-85840-21_portada_solapa
	IPS 84-85840-21_text.pdf
	IPS 84-85840-21_text.pdf
	scan(32)
	scan(31)
	scan(30)
	scan(29)
	scan(28)
	scan(27)

	IPS 84-85840-21_solapa_contraportada

