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Las lenguas y la enseñanza en los 
seminarios de Sitges. Balance y 
perspectIvas 

Miguel Siguan 

Cuando en el año 1969 se conc¡títuyó el ICE, el castellano era la lengua únic-.t 
de la ~nseii.anza. E&a siruación legal constrastaba con el hecho de que desde ha
áa un tiempo se manifestaba una presión creciente pidiendo la presencia del 0 -

[alán en el sistema educativo. El mbmo año 1969, había tenido lugar la campaña 
·CaraJa a ¡'escola· , 

y constrastaba incluso con la situación re-.tl que tolemba que en ciertas escue
las se ofn..-cieran clases voluntarias de catalán, y que algunas escuelas privadas in
corporaran el catalán a sus progr.tmas y lo utilizaran incluso en la cmeñanza. 

Pero eran de todas formas siruaciones loleradas y la norma legal era la prohi
bición. y aunque en el ·l1ibre blanco publicado hacía poco se hacía refcft!ncia a 
este H~ma y se suponía que la Ley de Educación que se preparaba abrirla una 
puerta en este sentido, la verdad es que el texto de la Ley, que finalmente se 
aprobó no hacía referencia a cs[e tem.'l. 

No es de extrañar entonces, que cuando me hice cargo de la dirección del ICE 
penSar.! que era necesario hacer algo en e:;te sentido, y que en la primera rela
ción de propuesta:; de temas para investigar .sometida al CENIDF., figurara -el es
tudio de los problemas pedagógicos que plantea el bilingüismo-. 

7 



El proyecto se proponía como objetivo demostrar que los aluIIlllos de EGB 
podían aprender y ser capaces de utilizar las dos lenguas sin que el conocimiento 
y la utilización del catalán perjudicara sus progresos en la competencia en caste
llano. El proyecto se presentaba como un estudio experimental de .investigación
acción· y debía realizarse, por tanto, en un grupo de escuelas dispuestas a panici
par en el experimento, lo cual implicaba que unas escuelas introdujeran el cata
lán en su práctica docente y Q{raS que ya lo hacían legalizaran así su situación. 

Utilizar dos lenguas en la enseñanza puede hacerse, como es bien sabido, de 
muchas fonnas y la fórmula utilizada en el experimento era la de separar a los ni
ños por su lengua familiar e imroouciles en la enseñanza y el aprendizaje de la 
lectura y la escrirura en su lengua, pero procurando también desde el primer día 
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 ai'l.os -tercero o cuarto de EGB- la ensei'lanza pudiera hacerse ya tOO1lmen
te en común. 

A partir de este momento, una parte de las clases se darla en catalán y una parte 
en castellano manteniendo esta práctica hasta el fin de la escolaridad Dado que esta 
fórmula de la enseñanza en dos lenguas no es la que finalmcme se ha generalizado 
es converuente recordar que la que nosotros experimentábrunos coincidía sustancial
mente con la que defendían las agrupaciones de maestros renovadores y concreta
mente ·Rosa Sensat., mientras que lo que de .. pués se ha llamado -escola catalana. era 
el modelo defendido por Omnium Cultural y su Servei de cataJa. 

Dos ai'l.os después de haber iniciado el experimemo, los resultados eran sufi
cientemente interesantes y satisfactorios como para justificar el darlos a conocer y 
discutirlos públicamente con otros enseñantes interesados por la cuestión. Con 
esta intención organizamos un Seminario, el primero de los que posteriormente 
serían una larga serie, que rovo lugar en Barcelona, en los locales de la escuela 
AULA del Z7 al 31 de mayo deJ año 1974. Las intervenciones principales escuvie
ron a cargo de Pete Ribera, director de la escuela AuLA, Joo.quim Arnau que 
coordinaba el experimento en nombre del ICE, Joan Me~tres y Hubert Boada, 
también en relación con el ICE y que se ocupaban de diferentes aspectos de la 
enseñanza bilingüe y Marta Mata y Lluís López del Castillo pedagogos conocidos 
y personalidades destacadas del movimiento de maestros. El Seminario atrajo a 
un público interesado, pero lo más significativo fue la presencia de un grupo de 
enseñantes del País Vasco comprometidos con el movimiento de las ikastolas que 
en aquel momento estaba ya en plena expansión. Y fue su presencia y su entu
siasmo lo que nos animó a repetir el Seminario el año siguiente. Y así comenzó la 
serie de Seminarios de la que hoy estamos a punto de clausurar la edición. 

Su repetición periódica pronto convirtió el Seminario en un lugar donde po
dían encontrarse personas que, en Cataluña yen otro> territorios del Estado Espa
ñol con lengua propia, se preocupaban por la presencia de estas lenguas en la 
enseñanza, y en el lugar donde se daban a conocer y se discutían las novedades 
en este campo. En sucesivos Seminarios se examinaron las primeras formas de 
presencia de estas lenRu:ls y más concretamente se presentaron los primeros re
sultados del e~tudio ·Cinc anys de cataJa a I'escola., se discutieron desde diferen-
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les puntos de vista las posibilidades y los límites de la inmersión, así como de la 
intrcducción del catalán en la enseñanza de los sordos y de los deficiemes men
tales, y de los problemas que plantea la presencia creciente de niños inmigrados 
en las escuelas de Cataluña. Y los representantes del SEDEC (Servei d'Ensenya
ment del Catalií) de la Conselleria d'Ensenyament han infonnado periódicamente 
de los progresos realizados. 

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

Un esfuerzo en esta dirección lo significó el carácter itinerante de sus primeras 
ediciones. En Palma de Mallorca 1975, en Tarragona 1976, en Peñíscola 1978, y 
en Zarauz 1979, mientras que fallaron los esfuerzos por celebrarlo en Santiago. 
La presencia valenciana tuvo un punto álgido, en e! año 1978 en Peñíscola, en el 
seminario organizado por Sanchis Guarner, entonces Director de! ICE de la Uni
versidad de Valencia, en un momento en que parecía que la autonomía abriría un 
peóooo de expansión de la lengua. 

Cuatro años después, en Silges, su sucesor [borra se lamentaba amarga
mente de la guerra lingüislíca abierta desde la misma Generalitat Valenciana . 
En aquella misma sesión del Seminario P. Zabaleta, responsable de la ense
ñanza del euskera en Navarra, informaba sobre las políticas lingüísticas opues
tas que se propugnaban en aquella Comunidad y la incidencia negativa que 
esto tenía sobre la difusión de la lengua , una situación que con el tiempo ha 
mejorado sensiblemente . También en Valencia, y como es sabido, la situación 
ha cambiado, al menos en lo que se refiere a la Generalitat de la que depende 
el sistema educativo, y desde hace algunos años sus representantes institucio
nales participan activamente en las reuniones del Seminario. La participación 
gallega ha sido más irregular aún. En los primeros años, la falta de entusiasmo 
del ICE de la Universidad de Santiago por el tema de la lengua impidió la re
alización de sesiones del Seminario en la capital de Galicia. En los años si
guientes y cuando Galicia era ya una región autónoma, con un gobierno pro
pio, con una Dirección de Política Lingüística, la actitud cambió yel Seminario 
contó con participantes venidos de Galicia aunque con planteamientos clara
mente muy diferenciados entre los representances institucionales, la Directora 
General Paz lamelas, y los representantes de sectores galleguistas y naciona
listas. Actualmente, las posturas se han acercado, pero de todas formas se 
mantienen las diferencias. 

la presencia más continuada y más coherente ha sido la de los representantes 
de! País Vasco, que han participado en gran número en tocias las sesiones del Se
minario. 

En las primems sesiones, los panicipantes eran casi exclusivamente repre
sentantes o simpatizantes del movimiento de las ikastolas. En la reunión de Peñís
cola la representación vasca estaba encabezada por Carlos Santamaóa, Consejero 
de Cultura del Gobierno provisional vasco, y a panir de entonces algunos de los 
que ya ef""J.n concurrentes asiduos al Seminario han ocupado también cargos di
rectivos del Gobierno vasco. Et; en primer lugar e! caso de Carmen Alzuela, pri-
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mera Directora de Política Lingüística, fallccida poco después, y de Carmen Gar
mendia, su suce!iQra en el cargo. Concurrentes habiruales al Seminario han sido 
también Mikel Zalbide, Iziar ldiazabal, feli Echevania, y un largo etc ... 

La presencia vasca no s610 ha permitido disponer de infonnación acruali7.ada 
sobre la presencia del euskera en la enseñ."lnza y su evolución sino que el Semi
nario se ha convenido en lugdf de reflexión sobre los problemas que dicha pre
sencia plantea. Desde las primeras ediciones del Seminario quedó daro que 
mientras en Euskadi se ofrecían unas propuestas más ambiciosas en cuanto a la 
presencia de la lengua en la enseitanza, en Cataluña había una reflexión pedagó
gica más madura y profundizada sobre los problemas planteados, de forma que 
el intercambio de opiniones y de puntos de vista tenía que resultar ffiUluamente 
enriquecedor. 

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

El Seminario no se ha limitado al ámbito del Estado Español sino que des
de los inicios ha procurado tener una participación y una proyección interna
cional. Ya en el segundo Seminario, en Palma de Mallorca, se contó con la 
presencia de especialistas tan conocidos como Andrée Tabouret-Keller de Es
trasburgo y Renzo Titone de Roma, y 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 añadido 
los que participaban atraídos por el interés del tema y el prestigio que progre
sivamente ha ido ganando el Seminario. La relación de nombres sobrepasa el 
centenar y entre ellos están los de los especialistas más conocidos en la adqui
sición de segundas lenguas y la enseñanza bilingüe en todas sus modalidades: 
André Martinet, W.Mackey, G.Widowson" P. Van Deth, G.Szepe , Blanche Ben
venisre. G.Wclls, Micheline Rey, Traute Taechner, Annick de Houwe r, C.Cami
lIeri, A. Si nclair... así como representantes cualificados de diversas organizacio
nes: Z.Zacharief y V.Koptilof de la UNESCO, Fitouri del BIC (Bureau Interna
cional d 'Education) , Jacoby de la CEE, Bouani y Wagner de la OECD, G.Maz
zoni y F.Calyetti del CMIES (Centro Mundial <le Información sobre la Edu(.'¡1-
ci6n Bilingüe). 

la pre~nda de especialista.'i eXIrdnjeros ha servido para familiarizamos con 
los problemas de la enseñanza en otras situaciones de lenguas en contacto y las 
soluciones que se dan a los mismos, y tambit!n para ayudarnos a reflexiomlr so
bre nuesrra situación y nuestras propias propuestas. Pero esta presencia tan im
portante de especialistas de otros países ha servido también para dar a conocer 
las realizaciones catalanas más allá de nuestras frontera.s. 

Con su continuidad en el tiempo y la ampliación de su audiencia el Seminario 
ha ampliado también su temática centrada inicialmente en la presencia de las len
guas propias en la enseñan:r.a en el ámbito del Estado Español. Por un lado, ha 
acentuado su carácter internacional asumiendo planteamientos específicamente 
europeos o sencillamente internacionak ..... , y, por otro, ha planteado U!l.1 orienta
ción concretada en suc~ivas colaboraciones de la UNESCO, el Consejo de Euro
pa y la CEE. Así pues, (;n el 87, el Seminario {Uvo por tema .Lenguas y educación 
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en Europa. y pretendió hacer un repaso de las políticas lingüísticas en la educa
ción de los diferentes países de Europa tanto respecto a las lenguas minoritarias 
como en la enseñanza de lenguas extranjeras. 

El del año 90, se dedicó a -Escuela y migraciones en la Europa de los 90. 
abordando así un tema que con claras implicaciones lingüísticas y culturales, 
y por supuesto políticas y sociales, se está convirtiendo en uno de los retos 
principales para los sistemas educativos de todos los países europeos. En 
cuanto al del año 88, tuvo por tema -La enseñanza de las lenguas y la paz. 
con el subtítulo de llNGUAPAX 11 porque reprendía el tema de LINGUAPAX 
I, celebrado el año anterior en Kiev, para poner en marcha un proyec[Q de 
la UNESCO que pretende poner en relación la enseñanza de las lenguas ex
tranjeras con la solidaridad entre los pueblos y la promoción de la paz. El 
proyecto LINGUAPAX, del que yo mismo desde Kiew asumo la presidencia 
científica, sigue desde entonces su camino, ha celebrado nuevas reuniones, 
Sarrebruck 1990, y desde la reunión de Sitges un grupo de escuelas catala
nas con el patrocinio del Centro UNESCO/ Cataluña ha iniciado un ensayo 
experimental del proyecto. 

En los últimos anos, el Seminario ha dedicado también una atención especial 
a la pedagogía de la lengua, tanto de la primera como de la segunda lengua del 
alumno. Dos sesiones del Seminario se han dedicado específicamente a este 
tema, la del año 87 -Lengua del alumno y lengua de la escuela- y la del año 89 
-La enseñanza de la Lengua •. Y con la reunión actual - 1991- el seminario ha 
vuelto a sus orígenes y con el tirulo de -Modelos de enseñanza en dos lenguas
ha intentado una revisión de lo que se ha realizado en este campo en las diferen
tes comunidades con lengua propia. 

Pero, antes de referirme al Seminario acmal, permitidme añadir aún algunos 
datos sobre los pasados. 

las ponencias y comunicaciones presentadas en cada reunión del Seminario, 
o al menos una selección de las mismas, se han reunido después en un volumen, 
con la única excepción de la reunión del año 1977 en que desgldciadamente no 
fue posible, de mooo que la continuidad del Seminario se ha materializado en 
una serie de dieciséis volúmenes sobre el tema común ·Educaclón y lenguas>. 

los volúmenes se han editado con diferentes fórmulas, pero desde el volumen 
correspondiente al XIII Seminario (1988) es la Editorial Horsori la que se encarga 
de su edición y distribución. 

Mantener la continuidad de una actividad a lo largo de tantos años supone la 
dedicación ilusionada de muchas personas. 

Durante mucho.<; años, fue la Secretaria General del ICE, Anna Cuatrecases, 
quien se encargó de que el Seminario funcionase sin problemás. A partir de la se
sión de! año 1987 fue Ángels Garcia quien asumió esta labor con un entusiasmo 
que explica buena parte de su éxito y su popularidad. 

Desde hace un año se ha incorporado al equipo directivo del programa Ln
gua de la CEE en Uruselas y su lugar en la Secretaría 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 imponante para el éxito del Seminario. La fórmula iti
nerante utilizada en los primeros anos tenía ventajas pero también inconvenientes 
y complicaba mucho la organización. El Seminario del año 1982 celebrado en Sit
ges nos convenció de que éste era un lugar idóneo y que podía convertirse en la 
sede estable del Seminario. El año siguiente descubrimos las posibilidades del Pa
lau Maricel como lugar de reuniones académicas, descubrimiento que después ha 
creado escuela y acrualmente el Palau está continuamente ocupado, pero fue 
nuestro seminario el que abrió el camino. Sitges tiene muchas ventajas, comenzan
do ¡:K)r 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 
pennite al mismo tiempo la convivencia y la distensión de los participantes, así 
como un desplazamiento fácil y cómcxlo a Barcelona. Pero hay que añadir tam
bién a todo esto la cordialidad de los habitantes y muy especialmente la colabora
ción y el estímulo del Ayuntamiento y de su alcalde Josep Serra. 

El Seminario de este año 

y para lenninar, unas breves consideraciones sobre las aportaciones y Jos de
bates del Seminario que estamos a punto de terminar. 

La introducción de las .lenguas propias- en el sÍSlema educativo significó la susti
tución de un modelo único en ruanto a la lengua utilizada, el castellano ccroo len
gua única, ¡:K)r diferente<; modelos según el papel que atribuían a las dos lenguas en 
presencia y según la relación existente en cada C".LSO entre la lengua familiar del 
alumno y la lengua de enseñanza. A lo largo de los años transcurridos se ha produci
do un progresivo aumento de la presencia de las .Ienguas propias- y con ello un des
plazamiento hacia los modelos que le con«-'Ócn un papel más importante. 

Pero simultáneamente se ha prOOucido otro desplazamiento; si en un primer 
peñodo lo que interesaba en primer lugar era la expansión de la presencia de es
(as lenguas y los argumentos para apoyarla progresivamente, la atención se ha 
desplazado hacia los problemas pedagógicos que plantea esta expansión. Y esto 
es justamente lo que ha caraaerizado a esle Seminario. Una reflexión sobre los 
problemas pedagógicos que se plamean según los distintos modelos. 

Un primer ejemplo de las cuestiones que así pueden discutirse se relaciona 
con los esfuerzos por evaluar los resultados coru;t;:guidos con los distintos mode
los. En Cataluña, especialmente, se han propuesto y están en experim<..'ntaci6n 
bastantes intentos de sistematizar la valoración de los resultados conseguidos tan
to en el orden eSlrictamente lingüístico como para el conjunto de las adquisicio
nes escolares y es lógico que estos esfuerzos despierten curiosidad y deseos de 
aprovecharlos, adaptándolos o mejorándolos. Pero tampoco puede olvidarse que 
los sistemas de valoración son siempre parciales y ofrecen muchos flancos a la 
crítica. Así, la v.¡loración más frecuente tiene por objeto la competencia lingüística 
alcanzada. Pero las pruebas utilizadas para medir esta competencia dependen de 
la idea que el que las propone tiene sobre 10 que es la compett:'nci:!. lingüística , 
una idea que varía según los investigadores. 
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En cuanto a los problemas estrictamente pedagógicos que se plantean en los 
distintos modelos, la atención de los participantes se ha dirigido especialmente, 
como es lógico que ocurriese, a los problemas de la inmersión, que en la actuali
dad alcanza a una proporción imponante de escolares tanto en Cataluña como en 
el País Vasco. 

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

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

Una primera comprobación fácil de hacer es que los alumnos de la inmersión 
aunque son capaces de comunicarse en su segunda lengua, siguen utilizando su 
primera lengua en su casa y también en la escuela con sus campaneros de juegos 
fuera del aula, lo que hace suponer que el día que dejen de asistir a la escuela 
seguirán teniendo su lengua familiar como primera lengua y como lengua habi
tual. 

Limitándono.<; a la época escolar y a las situaciones de aprendizaje escolar po
demos notar que los alumnos de la inmersión no tienen ocasión de comentar sus 
tareas escolares en casa, con lo que al escaso nivel cultural de los familiares se 
añade la diferencia de lengua . AmOOs factores tienen efectos negativos sobre los 
aprendizajes escolares del alumno. 

Pero el dato más 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 sólo de una sospecha, 
pues la pura verdad es que sabemo.'> muy poco sobre los usos lingüísticos de los 
alumnos de inmersión y menos todavía sobre la fonna en que interiorizan las dos 
lenguas que utilizan. En los próximos años será necesario iniciar investigaciones 
detalladas sobre esto.,> punto.,>. 

y también sería necesario aclarar en qué medida la capacidad de comunicarse 
en una lengua está relacionada o no con la capacidad de comunicarse en la otra. 
y más en general, si existe o no relación entre el progreso en el dominio de una 
lengua y el progreso en la otra. 

y hay todavía otros aspectos de los planes de inmersión que merecen consi
derarse. Es posible suponer que los resultados tan positivos conseguidos hasta 
ahorJ. por la inmersión puedan atribuirse en buena parte al entusiasmo de los en
señantes que la han puesto en práctica pero este entusiasmo no es ilimitado y 
puede (>cumr, a medida que pase el tiempo y la inmersión se generalice y se in-
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eorparen nuevos eosL'"iíanles que el entusiasmo se diluya y pueda terminar en ru
tina. 

y por otra parte, y con ello termino, cualquier modelo de enseñanza que ten
ga en cuenta inicialmente dos lenguas, plantea una cuestión grave y es el mo
mento y la forma de introducir la en.señanza de una lengua extranjera. Una cues
tión de la tendencia actual a adelantar lo más posible la introducción de esta len
gua, recogida por la refOlma educativa que parece a punto de implantarse, la 
hace todavía más grave. 

Creo que lo que he dicho hasta aquí 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 inLerro
gantes que quedan abiertos. Si algo ha quedado claro es que no nos faltarán 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 

Sen-ei d'Ensenyamem del CataIa Generalitat de Catalunya 

La manera más sencilla par.! empezar a hablar de las lenguas del sistema edu
cativo d e Cacalunya ~cria, tal ve~, reiterando ciertos conceptos que en diversas 
ocasiones han sido expuestos; es por este motivo que, durante la presente expo
sición, se intentará dar una visión diferente a la simple ordenación de los aspec
tos a que hacen referencia . 

Existe, al respecto, mucha bibliografía; suficientemente se ha hablado, en va
rios lugares y por d iversas personas, de los aiterios de aplicación de la política 
cdUC.l.tiva en cuanto a las lenguas. Para entender con claridad todo el proceso de 
normalización lingüística, toda la acción incentivadora, toda eSla -manía· de la Ad
ministración de la Generalitat de Catalun)'a de hacer del Catalán la Lengua de En
señanza, es necesario, primeramente, establecer el marco hi~t6rico: 

En el siglo XIX, aparecieron en Europa 1m; e:;tados modernQ<;: incluían nacio
nes sin estado que deberían tener derecho a un sistema educativo propio, pero a 
causa de esta misma situaci6n política, no podían tenerlo; estos países, en el me
jor de los casos, han llegado a pedir prestado el sistema educativo. Desaparece, 
por lo tanto, la posibilidad de educación propia, de manera que, en estas nacio
nes sin estado, la cstruc:tura de la educación ~ c:onfigura con: 
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• Estructuras alienas. 
• Contenidos alienos. 
• Funcionamiento que actúa como ~xtem()o. 
• Estructuras educativas importadas del Estado central. 

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

la aromd reivindicadora de una pedagogía catalana ha existido siempre: siempre 
ha habido intentos de aplicación de la pedagogía catalana (Pau Vila, Baldiri Reixac, 
etc.) Toda la resistencia que se puede ver en los diferentes momentos históricos de
muestra la voluntad de tener la conciencia de disponer de un pensamiento pedagógi
co propio: un di.saJ.rso y una acción educativa pensados desde aquí. 

Este sistema educativo de prestado recoge un fenómeno sociológico: la diglo
siaj toda la reconversión de la normalización lingüística, por lo tanto, pretende 
canviar el punto de referencia, el marco de uso del país en función del derecho. 

Actualmente, despué!; de cuarenta años de postguerra .tenebrosa-, la democ!"J.
cia explicitada en la Constitución (1978) y en el ESlamto de Autonomía (979) 
han hecho que el Catalán entrara por la puerta grande al sistema educativo. Nun
ca, desde 1716 hasta e l Decreto 2092/1978, ha habido tanta fuerza legal como ac
tualmente. 

Las instituciones insuuradas desde la Constirución y el Estaruto, han permitido 
que, a panir del Parlamento y de la Generalitat, se configurara todo un programa 
de voluntad política destinado a la normaliZación lingüística de la lengua. El Go
bierno autónomo trabaja en este sentido en hase a dos principios: 

1. Generali7.ar el conocimiento del Catalán a toda la población de Catalunya: 
la Dirección general de Política Lingüística es el instrumento al servicio de 
este objetivo. 

2. la escuela catalana lo será por la lengua , los contenidos y las actitudes fa
vorable:; a la catalanidad, con el aprendizaje de la otra lengua opcional: el 
españolo castellano. 

E~os dos principios han sido el eje de actuación de toda la política educativa. 
Tenemos tres instrumentos fundamentales para llevarlos a término: 

1. Un Cuerpo jurídico. 
2. la [onnación de los profesores de manera que puedan tener dominio del 

Catalán pa!".! hacer, así, la escuela catalana. 
3. Un programa de infonnación técnica y de incentivación par.! suscitar el in

terés de toda la Administración Públic-J. hacia la reconversión de la ense
ñanza. Una asistenda--técnico-pedagógica que desarrolla el Servei d 'Ensen
yament del Calala (SEDEC) desde hace trece años. 
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1. EL CUERPO JURÍDICO 

Hasta ahora, se ha dado a este tema un tratamiento .ecológico-, pensado en 
función 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
lán. ¿Por qué tantas? 

Cada vez que se han elaborado, se ha hecho más 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 Constitución no permite competencias plenas ni ex
clusividad en el ámbito de la lengua. 

OIrJ.S disposiciones remarcables han sido, por un lado, el Decreto 5/8/ 1982, 
donde se establece la obligación de la enseñanza en Catalán y posteriormente la 
Ley de Normalización Lingüística, de 1983. 

2. EL PROFESORADO EN CATAlÁN 

El año 1982, contábamos con un total de 18.000 maestros, 7.000 de los cuales 
eran castellano-parlames que participaban o hacían cursos de Reciclaje Lingüísti
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 Catalán: lo que en realidad hubiera hecho falta habría sido un apren
dizaje -químicamente 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 
Comprensión escrita antes que la Expresión oral, en los aspectos didácticos. 

Acrualmente, nos encontramos en una nueva etapa superadora del Reciclaje. 
Se han creado nuevas unidades de soporte (grupos de conversación) porqué el 
Recidaje no les hizo competentes a nivel oral. Otro programa muy efectivo son 
los PIP (Programa de Inmersión para Profesores) por los cuales han pasado, apro
ximadamente, unos 1.000 maestros cuyo rasgo principal es que son profesionales 
con un mínimo de producción oral, es decir, con un bagage suficiente de catalán 
pasivo que acceden, con este programa, a una competencia oral docente. 

3. PROGRAMA DE INFORMACIÓN TÉCNICA 

A fin de que funcione la normalización lingüística en la escuela, ofrl ... 'Ciendo la 
cualidad preceptiva, existen, por voluntad del Gobierno y desde la gestión del 
SEDEC, tres programas fundamentales: 
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3.1. El asesoramiento: a pm1ir de la organización 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 acLualización del profesorado en la didáctica de la lengua. 

b) Seminario..<¡ de nivel: (longitudinales): dirigidos a maestros de primaria, es
cogido..<¡ según los ciclos; se preveen distintos tratamientos lingüísticos y de 
puntos concretos. 

Actualmente ---curso 1991-92- se realizan un total de 5fS7 seminarios con 
una periodicidad quincenal, que revierten en 6.000 maestros de Catalunya . 

3.2. Planes Intensivos de Nonnafjzación Lingüística (PINL) 

En toda Catalunya hay 30. Son acciones de inccntivaci6n teDitorial. Se trata de 
que en un territorio y en un lugar determinado se pongan los medios necesarios 
para que la escuela haga una reconversión lingüística con el soporte instirucional , 
de! Municipio y de la Administración Educativa. 

Teniendo en cuenta que Barce!ona--Ciudad y alrededores contiene un 70% del 
sistema educativo de Catalunya, es lógico que absorba un número considerable 
de estos 30 PI?\TL. Es necesario recordar, no obstante, que hay una distribución te
rritorial de acuerdo con las deficiencias existentes. Las fases de este programa 
son: 

a) período de incentivación o estímulo: puesta en marcha; 
b) mantenimiento: esta es la cuestión mas importante; uno de los objetivos, 

desde ahora, sería pcxler aplicarlos también en la Eru;eñanza Secundaria. 

3.3. El Programa de Inmersión 

Es la -estrella- de toda la actividad del SEDEC: es la parte principal y el puma 
central de todo el asesoramiento del cual hemos hablado. Sus Premisas de base 
se dirigen a procurar La adhesión de la comunidad educativa, y especialmente de 
los padres de los alumnos, al aprendizaje de la lengua y a la catalanización de la 
escuela. Unos datos cuantitativos que poorían ilustrar esta situación es el hecho 
de que en Sant Feliu de L10bregat (Baix L10bregaü la opción de los padres, en 
cuanto a la lengua, fue el Catalán en un 93%. La mediana a nivel geneml fue , en 
el primer período de preinscripción, del 75 al 8(Jl/o. Es remarcable, también, el he
cho de que hay lugares donde, después de haber aplicado el Progmma, este por
centaje llega hasta el 98%. 

Es necesario recordar, al respecto, que los derechos lingüísticos de los niños 
son individu:¡l es, nunca colectivos: ni la interpretación ni la aplicación de las le
yes corresponde a los maestros, que han de ocuparse de la pane técnica y peda-
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gógica. La normativa prevee, también, que 10..<; ninos no sean sepamdos con moti
vo del uso de la lengua. La intersección de estas dos premisas de funcionamiento 
genera una aplicación respeccuosa, pero a la vez clara de las directrices de fun
cionamicnw por lo que respecta a la cuestión lingüística . 

Toda la aplicación de estos programas y acciones dirigidas a la nonnalización 
lingüística ha generado la necesidad de evaluar realidades a partir de un instru
mento estadístico. Estos son los primeros resultados obtenidos: 

• 976 centros, un 36%, tienen el Catalán como lengua de aprendizaje y veru
cular de la enseñanza. 

• Evolutivos: un 390/0 de los centros tiene un Proyecto Lingüístico que pre
vee, necesariamente, pasar a considerar el Catalán como lengua vehicular y 
de aprendizaje en la escuela. Se trata de irlo implantando curso tras curso. 

• Estáticos: este grupo, 24%, está formado, en su mayor parte, por centros 
privados que cumplen los mínimos establecidos por la ley, pero cuya len
gua de relación no es el Catalán que en ningún caso es su marco de refe
rencia. 

• En castellano: 31 centros, que resultan un 1% del total. 
• Con tOOo, es necesario entender que los datos estadísticos marcan tenden

cias, de gran utilidad ciertamente a la hora de planificar las cifras, pero son 
solo cifras y no expresan la realidad completa en cuanto al qué y al cómo. 

Enseñanza secundaria: (transparencia) 

Ha tenido un tratamiento diferente del que ha recibido la Enseñanza Primaria, 
muy marcado por las necesidades de preparación para ir a la Universidad; es ne
cesario incorporar el uso de la lengua, pero para tal fin conviene dejar muy daro 
que los Tnstirutos son centros de educación, no tan sólo de instrucción. 

De foona inmediata saldrá a la luz un decreto que establece, como condición 
básica para ser funcionario de la enseñanza secunebria, el conocimiento oral y 
escrito de la Lengua Catalana. Los porcentajes de que disponemos, por ahorJ., son 
los siguientes: 

• 300!o de clases que lo hacen tOOo en Catalán. 
• 31% de asignaruras en Catalán. 
• 31% de los profesores tienen conocimiento del Catalán. 
• 55% de los profesores tienen experiencia docente en Catalán. 
• 50% de los profesores tienen dominio del Catalán. 

19 



¿Dónde debemos ir? 

la Reforma Educativa es una ocasión única para hacer una Reforma en este 
nivel que nos ocupa: no es un traje hecho a medida, hay que adapatarlo más o 
menos adecuadamente: las Jeyes básicas del Estado son las que rigen en princi
pio; las de la Generalitat de Catalunya pueden hacer la necesaria adecuación has
ta cierto punto. Por lo tanto, es necesario encauzar e¡;te proceso tan importante. 

El tratamiento de la lengua en este período P05constitucional & encuentrJ. en 
el momento de crear el modelo más parecido a aquel que quisiéramos si pudiéra
mos disponer de independencia pedagógica. (Recordemos la disertación de A1e
xandre Galí, sobre la escuela catalana en el Centro de Lectura de Reus, 1931.) 

¿Qué debemos hacer para conseguir esta escuela catalana? 

• Fomentar los propios valores: educación arraigada, entendida como una 
fonna propia. &ito implica entender también una forma propia del perfil 
del funcionario docente de la Generalitat de Catalunya: ¿Cómo ha de ser 
designado? 
¿Cómo ha de ser incentivado? 

• Receptividad de las iniciativas sociales: debate sobre la Reforma Educativa 
con la necesaria participación colectiva. 

El ordenamiento educativo también ha de ayudar, y los Programas que ya vie
nen eJaoorados es necesario que sean absolutamente COhCK'Iltes; si no lo son, fal 
ta buscar un .sucedáneo- que, incluyendo los currícula y los núnim05 básicos es
tatales, lleguen a alcanzar plenamente nuestra realidad: hacer nuestro propio pro
grama e ir incorporando los contenidos básicos del .MEC; hacer un proceso inver
so no puede ser provechoso. 

lengua y educación 

Es nece.sario introducir, en la formación lingüística del profesor, la idea de que 
la lengua no es tan s610 un vehículo: la relación lengua/pensamiento se basa en 
el principio que solamente con la lengua se pueden vehicular bien los contenidos 
propios. Toda nación tiene derecho a la educación de sus ciudadanos y a hacer
lo, por lo tanto, con el vehículo de expresión que le es propio. 
Instituciones escolares: 

Es necesario que aprovechen la ocasión que supone la Reforma; nos en
contramos en este período posconstitucional: aunque, según la ley de 
Educación de 1970, existen una serie de mejoras que se han hecho en un 
marco obsoleto, y nunca se han acabado de aplicar. 
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Es necesario, por lo tanto, emprender esta ocasión para poder ir a Europa con 
un sistema educativo que disponga de unos elementos esenciales, fuertemente 
enlazados entre sí: no tan sólo para que no se funda lo nuestro en una Europa 
-del dolar y del inglés americano-, sino porque la lengua ha de convertirse en el 
elemento catalizador y el binomio lengua y cultura propios en el único funda
mento garantizado para una Catalunya consolidada y plenameme europea . 

La propuesta de Orden que explana el diseño curricular del Nuevo Sistema 
Educativo, dedicada a la enseñanza primaria, contiene los siguientes artículos: 

• Enseftanza infantil: 

a) El Catalán como lengua propia de la enseñanza. 
El Catalán como lengua vehicular de aprendizaje de la enseñanza infantil. 

b) Consideración del aranés en base a lo que propone el Consejo General de 
la Val! d'Aran 

c) Derechos lingüísticos indhiduales de los alurrmos, pero que son manifesta
dos por los padres. 

• Enseftanza primaria.: 

Igual que la infantil, priorizándose explícitamente el Catalán como lengua de 
aprendizaje de la lectura y la escritura. 

• Enseñanza secundaria: 

Se especifican las horas de Catalán y los créditos que se deberían profesar. 
La distribución que se propone, por lo que se refiere a horas/ciclos: 

a) Primaria: 3 horas de Catalán, más de 66 horas (que pueden repartirse a 
voluntad). 

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

¿Qué debemos hacer? 

Esta legislación nos permite planificar unos objetivos. 
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l . El impulso de los Programas de Inmersión 

Si la lengua vehicular de la educación ha de ser la lengua catalana, el Progra
ma de Inmersión se alargará hasta los 12 años, de manera que alcanzará desde 
los 3 a los 12 años de la educación de los niños: 

• . Se hará progresivamente y por ciclos. 
• Habrá la asistencia material, técnica, profesional, de estuclios, seguimiento 

etc., aplicado todo ello hasta los doce años. 

Consideraciones: 

1. El 75 % del profesorado conoce el Catalán y tiene alguna titulación al res
pecto. 

2. Favorecimiento general de la normativa. 
3. Es necesario hacer el paso inaplazable del Catalán aprenclido al Catalán 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: 

1. Ha de tener muy claros los conceptos de hábitos de uso. 
2. A partir del Ciclo Medio, los niños deben de tener una cierta conciencia 

lingüística de estar incorporados al colectivo cultural que es el pueblo cata
lán. 
2.1. Espíritu de perrección en la lengua: el bien hablar. 

Estructuras y posibilidades de uso. 
2.2. El uso: conciencia lingüística. 

3. Enseñanza secundaria: orgullo de la lengua; la inseguridad que hasta ahora 
ha existido ha de ser substituida por la comodidad del uso: las acciones es
tán provocadas por la necesidad. 

11. Encauzar el -Programa de uso de la lengua.. 

Que los niños tengan una expresión espontánea en catalán y así mismo un 
buen dominio. La ordenación que es necesario establecer al respecto: 

• la lengua eje de referencia que vehicula la educación: Catalán. 
• Segunda lengua de c<;cuela también oficial: Castellano. 
• Idiomas extranjeros. 
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Después de trece años, ha habido un paso importante para la Normalización 
lingüística, generddo por treS factores: 

• Inquietud de la sociedad para la enseñanza en Catalán. 
• Profesores: en todas las escuelas ha existido un colecth'o que ha estado a 

favor. 
• I.a Administración: h3 habido una planificación y una. acción en peso y 

unos profes ionales que han tenido como premisa que: ·La Administración 
que no sirve, no sirve para nada.· 

Afortunadamen[e, esta voluntad de servido desde la Administración cducdtiva, 
provinente de muchos sectores, ha dado sus frutos y pennite manlener la espe
ranza de que el proceso normalizador de la lengua y la culturA llegará a la meta 
esperada de la normalidad. 
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Bases psicopedagógicas de la 
educación bilingüe 

Joaquim Arnau 

Departament de Psicologia Evolutiva i de I'Educació. 
Unin~rsitat de Barcelona 

Son muchos los escolares que hoy día aprenden total o parcialmente en una 
lengua que no es la propia. E'itos escolares, cualquiera que ¡;ea su tI y el -status
que ésta tenga, han de aprender en la L2 los contenidos académicos. 

Definir, en los contextos sociales y educativos bilingües, los procesos de en~
ñanza-aprendizaje y proponer las prácticas instrucdonales más apropiadas, es de 
extraordinaria importancia porque esos contextos son más la regla q ue la excep
ción. El futuro parece perfilar además una educación que muy probablemente 
será ·bi o plurilingüe-. 

La empresa de defmiciÓfl e;, no obstante, compleja porque son diversas las si
tuaciones socio-lingiiísticas, los modelos de enseñanza, los objetivos que se per
siguen, las competencias iniciales que los alumnos tienen en las lenguas y 105 ni
veles escolares en los que se introducen los programas. 

Al mismo tiempo, intentamos abordar una temática sobre la que los estudios 
han sido de naruldleza fundamentalmente cuanti tativa y sólo, desde hace unos 
pocos años, empiezan a aparecer trabajos que analizan los procesos de enseñan
za-aprendizaje en esos contextos. 

la linea de presentación que seguiremos en este articulo contempla los si
guientes apartados: -estudios sobre los procesos de enseñanza-'aprendizaje-, ·ba-
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ses pSicOJkUagógicas para la adquisición de la L2 a nivel ordl· y ·bases psicope
dagógicas para la adquisición de la escritura en la 12-. 

Estudios sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje 

Las diferentes evaluaciones re'dlizadas sobre los programas de EduC'dóón Bilin
güe (.transicionales- y de -inmersión-) han informado que no lodos los programas 
funcionan igualmente bien y que hay diferencias entre los resultados que ofrece 
un mismo modelo. La cualidad del tratamienlo educacional es, sin duda, uno de 
los factores explicativos de tales diferencias, cualidad que han pue.:;to de mani
fiesto los trJ.bajos .emográficOSo en este ámbito. 

Tikunoff (t9R3) en una observación sobre diferentes programas bilingües en 
los Estados Unidos considef"J.dos -exitosos' , informa que los profesores que im
parten estos progf"J.mas tienen dos C'aI"'dclCríslicas principales: son buenm profeso
res y son sensitivos a las necesidades comunicativas y lingüísticas de los niños. 
Organizan la clase de manerd efectiva, consiguen una alta participación de los 
eSLudiantes, dedican una larga proporción de tiempo a la instrucción directa y 
proporcionan mucho feedback a las tare<U:i de los mismos. Se adaptan a las nece
sidades comunicativas y lingüísticas de los escolares y utili7.an información sobre 
su -background. cultural para e"*ñar }' para fomentar su participación. Su con
clusión es que la buena instrucción en un programa bilingüe es como la in'itruc
ción en cualquier programa, pero los buenos profesores son además sensitivos a 
las necesidades y mO{jvaciones de los escolares. 

Wong Filhnore (985), en un trabajo más específico, ha destacJ.do la importan
cia de los factores insrruccionales. Reali7.Ó un estudio longitudinal sobre la adqui
sición de la L2 en sesenta niños en programas bilingües. Comprobó, al cabo de 
un año de exposición al inglés, que en dos clases los alumnos habían conseguido 
un buen nivel en este idioma, mientras Que en otras dos clases un 4cm de los 
alumnos no habían aprendido casi nada. La manera como las c1a.se~ estaban orga
nizadas paf"J. la instrucción y la forma como los profesores prest:nraban los male
riales parJ. la enseñam.a durante las lecciones, influían en el aprendizaje. 

En las clases -muy organi7.adas- los profesores introoucían los materiales de 
enseñanza a nivel de gran grupo y después ~ realizaban actividades de pequeño 
grupo e individuales con seguimiento de [as mismas. 

Las lecciones tenían unas características estructurales muy defmidas. Estaban 
organizadas con claras fronteras (sus comienzos y finales estaban rnarcados por 
cambios en la localización física de los estudiantes, los cambios dc situación esta
ban marcados por claves no verbales y paralingüísticas del profesor, se seguían 
paneros .semejarues día a día), todo lo cual ayudaba a lo. ... estudiantes a conocer 
lo que se espemha de ellos a lo hlrgO dd curso. Las lecciones que hacían referen
cia a un mismo contenido o temática tenlan una consistencia remarcable (formato 
o <script.) a tmvés del tiempo, aunque no siempre era el mismo a lo largo del cur
so; el lenguaje utilizado por los profc.'iOf{!s en ellas ind uía -pattems- o ruti nas pa-
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reciclas, [o cual introducía un grado más de predicción a los mensajes y facilitaba, 
evidentemente, la comprensión. 

Los profesores de las clases que funcionaban bien como contextos de aprendi· 
7..aje regulaban :tdecuadamente la participación de los alumnos, lo cual era impor· 
tante par.! las práctícJ.s que los estudiantes recibían. 

El habla de [os profesores lenía además unas determinadas características que 
la hacían funcionar como .input. comprensible: había clara separación en el LL'iQ 

de las lenguas, se ponm especial énfasis en la comunicación y la compreru;ión a 
través de diversas estrategias tales como la demostración, presentar la misma in
formación en una variedad de concextos, colocar la nu(;.'Va infonnadón en el con
texto de la ya conocida, repetición de los mensajes con algunas variaciones, jue
gO'> verbales y húsqueda de riqUt'7-3. en el lenguaje. 

las cantc.:terístícas org-J.nizativas generales de la actividad escolar interacciona
ban además con la composición lingüística de las clases. Parece que en clases 
donde la mayoría de alumnos eran no hablantes del inglés, funcionaba mejor una 
organización más centmda en el profesor con equilibrio de los diferentes tipos de 
agrupaciones. En clases donde había proporción abundante de anglófonos una 
acliddad más centrada en el estudiante permitía la interacción entre nativos y no 
nativos. Los alumnos, ~gún sus caracteñsticas indhiduales, sacaban también más 
o menos provecho de una determinada organi7..ación. 

Este trJ.bajo, aunque no analiza las características discursivas de la actividad 
escolar, es una de [as pocas inVt'stigaciones sobre .proceso-produc[o- realizadas 
en este ámbito. 

la tecria e inve;tigación sobre la adquio;ición de la 12 indica que la f"J.pidez en 
dominar los sist:emás básicos de la misma depende de! grJ.do 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 12, <''OlUO los es<:olares que asisten a los programas re
guiares, asisten a clases en las que la instrucción proporciona pocas ocasiones para 
participar en una conversación rica y motivante. En mucha .. clases, los alumnos se li
mitan a responder siguiendo e! universal esquema ·IRF. (iniciación del profesor con 
una pn:gunta, respuesta de los alumnos y feedback del profesor). 

En contextos donde se enseña en la Ll no suele haber un diálogo sostenido 
del profesor con los alumnos, sus aponaciones son limitadas y mas de un 30% no 
suelen participar en las conversaciones (Florin, 1989). EslUdios sobre la organiza
ción de la conversación en programas de ·inmersión· y .bilingües- (Ramírez y Me
rino, 1990; Amau y Bel, 1991) confirman los .pauem.s. ameriores y concluyen que 
éstos no son óptimos para de..'Iarrollar las habilidades del lenguaje oral en estos 
programas. Milk (1980) informa que cuando los estudiantes en los programas .bi
lingüe.". trabajan en pequeños 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 negativamenlt! al desarrollo del lenguaje porque limita el ran
go de funciones comunicativas que aquéllos pueden utilizar. Arnau y &1 (1991) 
coincidiendo con otros trabajos infonnan, no obstante, que no es el tamaño del 
grupo el que proporciona mayores posibilidades comunicalivas sino la naturale;r.a 
de la tare'J. conversacional que el profesor propone. 
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Stevens (976) evaluó la efectividad de un progmma de inmersión tardía al 
francés (séptimo curso) que utilizó una aproximación pedagógica .centrada en la 
actividad· de los alumnos. Los escolares, que seguían eSl:e programa durante un 
40% de la jornada escolar, obtuvieron mejores niveles de conocimiento que los 
escolares de un programa convencional de .inmersión- que aprendían en francés 
durante un 80% de la jornada escolar. En el modelo ·centrado en la actividad. los 
esrudiantes trabajaron en proyCClOs de su elecdón e n base a las orientacio nes ge
nerales proporcionadas por el profesor, estaban implicados en la definición de los 
objetivos y en la búsqueda de medios para conseguirlos, tenían deseos de comu
nicarse, realizaba n diferentes roles inceractivos y producían una mayor variedad 
de actos de habla. En el mooelo convencional, por contra, los escolares trabaja
ban en el mismo tópico impuesto por el profesor, su panicipación se limitaba a 
las actividades programadas por el mismo y raramente iniciaban intercambios de 
conversación. Estos resultados pueden conlrastar con los de \'(long Fillmore 0985 , 
ob. cit.), pero hay que señalar que la edad de los escolares era diferente y su gra
do de conocimiento de la 12 era mayor por cuanto habían seguido enseñanzas de 
francés desde el parvulario, durante más de media hora diaria. 

Las investigaciones sobre el aprendizaje de la lectur<!. y la escrirura en la L2 
confirman también la importancia de las prácticas instruccionalc$ en la efectividad 
con que aprenden los alumnos. 

Ammon (985) esrudió el desarrollo de la competencia escrita en la 12 (inglés) 
en alumnos de tercer grado con diferentes lenguas familiares (canconés, español), 
que habían tenido dos o tres años de exposición al inglés y que 3!;istian a progra
mas regulares e n esta lengua y a programas bilingües. Un esrudio de las clases 
donde los alumnos más habían aprendido (una c1a.se en inglés pard niños canto
neses y una clase bilingüe para niños hispanos), demostrando un nivel compara
ble al de los anglófonos, indicó que el progreso dependía de la aproximación de 
los profesores a la ensei'ianza en general y a la escritura en panicular. Los profe
sores de estas dos clases se caracterizaban por dar oponunidades a los escolares 
de escribir sobre tópicos de interés personal, mostraban un genuino incerés por lo 
que los niños habían escrito, publicaban sus textos, desarrollaban los tópicos de 
la escritura a [rdvés de actividades previas, consideraban el texto en sus sucesivas 
fases (pre-escritura, escritura y revisión), atendían los aspectos fonnales de la es
critura a través de los concenidos y proporcionaban actividades metalingüísticas 
(reflexiones sobre las formas o maneras de expresar.;e). En estas dases había tam
bién un rico ambiente comunicativo a nivel or.1l , dando los profesores muchas 
oportunidades para extender la producción oral en inglés. En cambio, en las cla
ses donde los niños habían hecho pocos progresos, los profesores no proporcio
naban un ambiente comunicativo tan rico a nivel oral y escrito. 

Los trabajos etnográficos 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, así como de la inceracción de éstos con las prncticas 
instruccionales. 

La investigación de Wong Fillmore (1983), ya presentada, informa que los ni
ños 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 proporción de compañeros que hablan la L2: parece que este 
factor es favorable en un programa bilingüe, donde puede haber una proporción 
importante de compañeros que hablan la L2, pero no lo es tanto en un programa 
de ·inmersión· donde la única fuente de .input. es el profesor. 

Los estilos de aprendizaje pueden ser también factores importantes. Aprender 
una U es un proceso cognitivo y requiere la C"".d pacidad de di<;ecmir entre las for
mas lingüísticas, los significados y las funciones. Los escolares difieren en esa ca
pacidad, así como en la de formar hipÓl:esis sobre el sistema lingüístico y com
probarlas. Los estilos cognitivos de los niños 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 están aprendiendo. üuos tienen miedo a co
meter errores y limitan su habla a determinadas formas conocidas con lo que 
también pierden la posibilidad de practicar nuevas foonas (Wong FiUmore, 1983). 

Los estilos de aprendizaje de los alumnos interactúan con las prácticas instruc
cionales y el estilo del profesor. Hudelson (989) siguió, durante un curso escolar 
vehiculado en inglés, el desarrollo escri tor de dos escolares hispanos con muy 
poco conocimiento de la 12, que asistían a una clase de tercer grado. La niña, 
que era activa, confiada y se aproximaba a la cscrirura con una actitud flexible y 
de experimentación, consiguió escribir textos complejos con frases encadenadas. 
El niño, con muy poca confianza en sí mismo y muy preocupado por la correc
ción, sólo esscribió frases aisladas y listas de palabras. Éste, al contrario que la 
niña, necesitaba un soporte continuado sobre lo que estaba haciendo y una esti
mulación a sus esfuerzos que le permitiera asumir los riesgos necesarios par.!. ge
nerar los textos. 

La muestra de investigaciones presentadas confirma cada vez más la idea de la 
importancia que tienen en la Educación Bilingüe los procesos de enseñanza
aprendi7...aje. Es la -cualidad· de la en<;enanza y su grado de adaptación a las ca
racterísticas de los aprendices la que determina, en último ténnino, la eficacia del 
rrxxIe10 que se prolxme. Hay que decir, pues, que la elección de un c\c{errninado mo
delo, con todas las ventajas que puede tener en función del contexto sociolingüís
tico donde se desarrolla, no garantiza por sí misma su .grado de éxito>. 

Bases psicopedagógicas para la adquisición de la L2 a nivel o ral 

Aunque no pretendemos presentar un panor.ama completo de los trabajos que 
inspiran la psicopedagogía de la adquisición de la L2 en los contextos de Educa
ción Bilingüe, sí que es nuestro propósito el establecer unos cuantos marcos de 
referencia y comentar algunos trabajos que nos parecen signillcativos. 

Ellis (984), basándose en la literarura sobre la adquisición oral de la L1 Y de la 
U, propone un conjunto de aspectos del discurro en el aula que promueven la -rapi
dez. de ack¡uisición de la 12. Estos aspectos del discurso son los siguientes: cantidad 
de ·intake- (cantidad de habla que los escolares pueden procesar porque es com-
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prensible), habla referid'l al .aquí y ahora., habla rica en _directivas., .feedback. 
conversacional del profesor centrado en los men<;ajes y rico en la extensión de 
los significados de los alumnos, necesidad de comunicarse y conrrol por parte de 
los alumnos del contenido proposicional, realización de un abanico amplio de 
.actos de habla. y práctica deshinhibida. 

Los cuatro primeros aspectos de! discurso hacen referencia al papel del profe
sor como comunicador y los cuatro últimos al uso comunicativo y significativo 
<.ld lenguaje por parte de los alumnos. En último término, es el profesor el que 
diseñando las actividades de comunicación determina el grado de participación 
de los alumnos en el diS(."Urso. 

Los programou; de Educación Bilingüe incluyen, por otra parte, distintos tipos, 
de interacción (social, organizativd y académica) que crean usos diversos del len
guaje, los cuales aproximan a los alumnos a una adquisición natural de la L2. 

¿Fomentan las interacciones en el aula los aspectos del discurso señalados por 
Ellis? y los profesores, como máximos responsables de la interacción, ¿crean un 
clima comunicativo adecuado para que se cumplan estos requisitos? ¿CUáles son 
las implicaciones instruccionales de este marco teórico? 

Por la revisión de los trabajos anteriores habría que señalar que el contexto 
escolar no siempre es efectivo en aproximar la comuniCJ.ci6n a los aspectos defi
nidos por Ellis. Aunque faltan muchos estudios en este campo, empiezan ya a 
perfilarse algunos que hacen referencia a práaicas educativas específicas que 
pueden orientar la acruación del profesorado . 

En el proceso de adquisición de la L2 cabría distinguir dos momemos que ad
miten una cierta diferenciación: las primeras etapou; de adquisición y las etapas 
posteriores . Aunque el -intake- (input comprensible) es una dimensión relevante 
en cualquier momento de la adquisición, parece que es fundamental en las pri
meras etapas pam que 6te progrese. 

Krashen (982) ha elaborado el concepto de .input comprensible-, que es fun
damental en su teoría de la adquisición de la L2. Propone que el aprendiz progre
sa gracias a que comprende los mensajes del interlocutor. Estos mensajes, desde 
un punto de visra estructur,d, están en cada momento un poco más allá de su ni
vel de adquisición y el aprendiz los procesa apoyándose en el contexto y en los 
recursQt; lingOísticos que ya posee . 

El profesor se adapta al aprendiz gracias a unas modificaciones o .ajustes- en 
su habla Creacher taIk), modillcacione.'J que son de naturaleza no verbal (gestos, 
ayudas senSOriales), paralingiiísticas (voz pausada, ~nfasis en determinadas se
cuencias de la cadena de habla, etc) y sobretodo conversacionales (controles de 
comprensión, refonnulaciones, expansione~, reacciones a la mpturJ. comunicacio
nal, etc.). 

Estos -ajustes- conversacionales han sido definidos por Long (983) en COnlex
tos de comunicación entre hablamc nativo y no nativo y entre profesor y alum
nos en contextos de enseñanza de la L2. En este ámbito existen algunas aplica
ciones instruccionales de la teoría de Krashen como la formulada por Terrell 
(981) el cual define las conductas del profesor y las técnicas de enseñanza espe
cífica'> que dche emplear en cada una de las primeras etapa:s de -adqubición na-
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rural. de la L2. En la propueSla de Terre11 se e!>ublecen técnicas para las fases de 
' pre-producción., ·transición a la producción., ·inicio.<; de la producción. y 'pro
ducdón •. Estas técnicas, aunque muy orientativas en las primeras etapas de ense
fianza -en· la L2, parecen, no obstante, más adecuadas en contextos de enseñanza 
-de· la L2. 

En el ámbito de la Educación Bilingüe son tOOavía limitados tanto los trabajos 
sohre la conducta del profesor (modificaciones del habla) como las aplicaciones 
in<¡truccionales. Se han estudiado las adaptaciones del profesor a dos alumnos 
con competencia muy limitada en inglés fuera del contexto habirual de la clase 
(fUis, 1985) y a un grupo reducido de la clase (Kleifgen, 1985). Estoo trabajos 
muestran cómo los profesores se van adaptando a la progresiva competencia lin
güística de los alumnos y también a su competencia académica. A nivel de grupo 
clase se ha realizado lambién un trabajo sobre el feedback conversacional de tres 
profesoras en el primer año de parvulario de un programa de inmersión al cata
lán (Amau, 1991). Estas profesoras producen unas estrategias de feedback pareci
das a las de los cuidadores que conversan con niños pequeños que aprenden a 
hablar. 

la inv~tigación de Wong Fillmore 0985, oh.cit.) destaca también aspectos im
ponantes de la conducta del profesor (organización de las clases, estructura de 
las lecciones, estilo conversacional) que son efectivo." en la comprensión de los 
mensajes y en el desarrollo de las habilidades lingüísticas en la L2. 

Un trabajo extraordinariamente sugerente, tanto por las aportaciones te6ric.LS a 
la teoría del .input. como por las implicaciones inscruccionales, es el documenta
do por Enright (986). Es un estudio etnográfico sobre la comunicación entre una 
profesora y una clase de niños de cinco y seis años, prinicipiames de inglés. Du
rante un mes (escuela de verano) los escolares siguieron una exposición intensiva 
a la L2 a través de un curriculum que incluía el trabajo sobre .experiencias con
creta!» (experimentos, visi~, actividades plásticas, juegos) y -representaciones
(cancion es, historias, dmm:ltizacioncs, expresión corporal). 

la profesora, muy experta en la enseñanza a este nivel educativo pero sin nin
guna experiencia en la enseñanza -en- la L2, se fue adaptando progresivamente a 
las necesidades de Jos niños a lo largo de! tiempo. 

Las adaptaciones generales más importantes que realizó a nivel iwrucdonal 
fue ron las siguientes: 

- pasó de un curriculum basado en la -cob'llición. (que incluía las actividades 
típicas del parvulario: contar, clasificar, seriar, medir, estudiar partes del 
cuerpo, etc.) a un curriculum en el que integró la -cognición y la comuni
c.ldón·j esta nueva concepción del currículum implicaba el diseño de acti
vidades -reales- y efectivas para promover el uso del lenguaje (p. ej. el tra
bajo sobre las ·partes del cuerpo- se convirtió en exitoso cuando se planteó 
como un juego, como un problema a resolver por los niños trahajando con 
sus propios retratos, lo que creó muchas oporturtidades para la conversa
ción -natural. en el ¡¡ula)j 
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- de utilizar predominantemente actividades de .gran grup<:> pasó a dar más 
im¡xmanda a las de .pequeño grupo- e ·individuales- 10 que permitió a los 
alumnos participar más intensamente en actividades estructuradas por ella; 

- los dos últimos cambios la llevaron a reconsiderar tambil!n su -rol- comuni
cativo. Pasó de ser sólo una .dispensadora. de lenguaje (de hablar ella la 
mayor pane del tiempo) a ser una -receptora- interesada del mismo gracias 
a la necesidad comunicativa que creó en los niños. 

El trabajo documenta también los recursos que desarrolló a nivel de discurso 
(verbales no verbales), las .ayudas sensoriales- que mejor funcionaban y la fonna 
general que fueron adoptando las lecdones propias de cada uno de los dos tipos 
de contenidos curriculares (·demostradón. más puesta en práctica. en las -activi
dades concretas- y -demostración más representación. en las ·representaciones-). 

Una técnica que se demostró muy eficaz para facilitar la comprensión fue -el 
contraste contextual· defmido por la profesora como la posibilidad de presentar 
los mismos conceptOS a través de diverses contextos dentro de una misma lección 
o situación, a través de diversas situadones o lecciones y de insertar la informa
ción nueva en el seno de la ya conocida. 

Es, desde nuestro punto de vista, una experiencia básica porque plantea una 
concepción holística y multidimensional del -input· y permite comprender la im
portancia que los procesos interactivos tienen en el desarrollo del lenguaje. Y una 
reflexión importante se deriva de la misma: para enseñar 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 enseñanza. en otras 
lenguas y con diferentes tipos de programas (transicionales, de inmersión, etc.) 
Las bases psicopedagógicas para enseñar -en· la L2 cuando los alumnos ya po
seen una competencia inicial en la lengua, ya sea en períodos iniciales o más tar
dios de la escolaridad, responden, con las adaptaciones curriculares pertinentes a 
los mismos principios: diseño de actividades interactivas que integren -cognición 
y comunicación-, que den oportunidades de conversación ·naturAl. 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 hipótesis y a 
expresar ideas (Ontario Ministry of Education, 1978). Actividades de naturale7..a 
holística que pennitan integrar los distintos aspectos del lenguaje (escuchar, ha
blar, leer y escribir) y con contenidos interdisciplinares y variados. Integración de 
los distintos aspectos del lenguaje porque tooos ellos contribuyen a una rápida y 
efectiva adquisición y contenidos variados porque cada uno de ellos tiene ·len
guajes> distintos. 

Mediante la constante exposición a actividades ricas de lenguaje en diferentes 
áreas del programa, los escolares empezarán a utilizar la U con confianza. 

Si la L2 es presentada en versión estéril y reducida no estimulará la imagina
ción de los niños ni desarrollará sus necesidades comunicativas. Las actividades 
de comunicación en el aula están habitualmente diseñadas para -performers. y no 
para .explorers· (Lindfors, 1983,1987). Los .explorers- preguntan cosas, inidan tur-
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nos de conversación y aportan significados propios. Practican, en definitiva, todos 
los aspectos del discurso a los que hacíamos referencia al iniciar este tópico (EUis, 
1984, ob. cit.). 

Todas las áreas del currículum permiten que los escolares sean .explorcrs-. 10 
efectivo es diseñar interacciones que les den esa posibilidad. 

El ·Modelo de Enseñanza Integrada de la L2· a través de unidades temáticas, 
propuesto paf""A los escolares no hablantes de inglés, recoge las principales orien
taciones que aquí proponemos. 

En Canadá, se han desarrollado ·módulos de aprendizaje- para la enseñanza 
del francés (Allen, Howard y Ullman, 1984), (015E, 1988). Un ·módulo- es una su
bárea o unidad del a.miculum desarrollada en función de los intereses, motiva
ciones, nivel de desarrollo de los alunmos y competencia en la L2. Todos ellos in
cluyen diferenres objetivos (cogn itivos, lingOísticos, culturales y afectivos) y una 
variada gama de actividades que se pueden realizar. Un módulo puede formar 
parte de los contenidos establecidos del currículum o puede alejarse de los a ve
ces demasiado tradicionales y poco motivadores contenidos escolares. Los módu
los pueden referirse a fiestas populares, depones, música y canción , temas ecoló
gicos, variaciones de las condiciones de vida, etc. 10 que los caracteriza es el in
terés que los alumnos puedan tener en el tema y una variedad de actividades ta
les como la comprensión de mensajes orales emitidos por hablantes nativos de la 
L2, la creaci6n de diferentes situaciones comunicativas (e ntrevistas, debates, re
dacción de informes, cartas, etc.) y lecturas seleccionadas en función del nivel de 
los alumnos. Un módulo puede ser una asignatura o una parte de ella, presentada 
desde un ángulo moüvante, renovador y buscando la interrelación entre los di
versos contenidos del currículum (sociales, naturales, históricos, matemáticos, 
elc). 

Los profesores de un programa bilingüe en Canadá, han desarrollado intere
santes módulos de curiculum integrado. A través del módulo -la bicicleta. ense
ñan en la L2: ciencias, matemáticas, estudios sociales y lenguaje (Buteau y Gou
geon, 1986), 

Las unidades didáctica.s desarrolladas en Cataluña par.a la introoucción inicial 
del catalán como L2 a ninos de parvulario, basadas en historias motivantes y sig
nificativas, constiruyen un importaOle recurso que se está aplicando también a la 
enseñanza de lenguas extranjeras (Artigal, 1991). 

La aproximación pedagógica -centrada en la actividad., ya comentada anterior
mente y aplicada en un programa de -inmersió n tarrua. en Canadá (Stevens, 1976, 
ob . Cit.) , responde a los planteamienloS pedagógicos que estamos proponiendo. 
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Bases psicopedagógicas para la adquisición de la escritura en la 12 

Si importante es de~rrollar los principios pedagógicos y aplicaciones que lle
ven a una rápida y efectiva adquisición de la L2 a nivel oral, no lo es menos la 
consideración de las bases psicopedagógicas de adquisición de la L2 a nivel e::;.
crito. 

Como ocurre con la L 1, las dos adquisiciones son interdependientt'S }' se re
fuerzan mutuamente a lo largo de un proceso educativo que nunca puede darse 
por finalizado del lodo. No obstante, aunque en el marco de la Educación Bilin
güe todos los alumnos pueden adquirir unas ·habilidades básicas de comunica
ción interpersonal. en la L2, no es seguro que consigan las ·habilidades cogniti
vo--Iingüísticas- directamente relacionadas con la capacidad de leer y escribir en 
esa lengua. 

La conceptuali7.aci6n de la .competencia lingüística- realizada por Curnmins 
(Cummins, 1980) como una competencia de doble naturdleza -comunicativa b-.ísi
ca· (BICS) y -cognitivo-lingütstica. (CALP), encUentrd validez empírica en muchos 
tr.Jbajos sobre el rendimiento escolar de los niños escolarizados en programas bi
lingües. Bastantes niños que demuestran una buena competencia conversacional 
en la L2 fracasan porque no han desarrollado la competencia cognitivo--lingiií"ti
ca, relacionada, como hemos dicho, con la lectoeserilura. Por la importancia que 
tiene la adquisición de la lectoescriwra en el renJimiemo académico, no creemos 
exagerado afirmar que el .grado de éxit/? de lo<; programas bilingües depende de 
las condiciones que creen para el desarrollo efectivo de la misma. 

Como ya hemos especificado, los programas varían, en las alternativas paf<l al
fabetizar a los escolares: alfabetización inicial en la L1 y de!;pués en la 12 (mélo
do nativo), alfabetización inidal en la 12 y después en la L1 (método directo) y 
alfabeti7-lición simultánea en las dos lenguas. 

Ninguna de estas al[ernativas se ha mostrado más cfecti\'a que las demás: fren
te a posicio nes que defienden el -método nativ/?, hay posiciones que consideran 
que el -método direc{Qo es perf~.:lamente viable como lo demuestran los buenos 
resultados de los programas de .inmersión •. To<.lo depende de los procesos ins
truccionales específicos y de los faclores contextuales propios de cada programa 
(Wong Fillmore, 1986). 

Los csrudios ~brc los procesos de adquisición de la lectoescntura en la U , to
davía limitados, ven más similitudes que diferencias con el procew de aprender a 
leer y escribir en la 11 (GI"'"d.bc, 1990). 

Es evidenle, que la lectoescrirnra en la L2 tiene sus propias caractensricJ.$, de· 
pendiendo éstas de las alternativas que presentan los diferente~ programas y, en 
consecuencia, de 10..<; diferentes contextos de apn:ndi7.aje que crean: no es lo mis
mo alfabetizarsc inicialmente en la l2 que hacerlo cuando ya se posee un cieno 
grado de alfabeti7..a.ción en la Ll. En esta última situación, y dependiendo de las 
características de las lenguas, el alumno -tr.msfiere- a la L2 buena pane de sus ha· 
bilidadcs alfabéticas adquiridas en la Ll. La naturaleza y cualidad de la ·transfe
rencia. dependerá de la natumleza y cualidad de las habilidades que posee en la 
11 ; lo mismo cabía decir del proceso inver¡;o, el de .transferencia· de las habili-



dades en la L2 a la Ll. Este es, no obstance , un concepto de gran riqueza predicti· 
va, todavía no determinado de manerJ. precisa aunque exiSlen aproximaciones in· 
teresanles, sobre todo en el ámbito de la lectura (Thonis, 1981). 

Es evidente también, que para iniciarse en el aprendizaje escrito de la L2, el esn¡. 

diante debe poseer un conocimiento de vocabulario y léxico básico de la misma. No 
parece que .sea necesario un profundo conocimiento de la lengua a nivel oral. 

El estudiante debe conocer, lógicameme, los principios esenciales de -trans
cripción- de la lengua (alfabético, silábico, e tc.). 

En el caso de la lectum, por ejemplo, las modernas concepciones de la misma 
como un proceso interactivo, proponen que leer no es sólo eso. La lecturJ. es, 
además, un proceso de formación de hipótesis y de intemo de verificación de las 
mismas. El lector imenta descubrir el significado apoyándose en capacidades de 
decodificaci6n, pero también en los esquemas de conocimiento que ya posee, en 
la infortrulci6n que ya tiene sobre el contenido del texto. 

Trabajos específicos sohre adquisición de la lectul"""J. en la L2 (Rigg, 1986.>, de· 
muestran que cuanto más reconocen los lectores el cOnLl.'flido de la lectura, m<b 
fácil les resulta leer y comprcmler el significado del texto . En este .sentido parece 
fundamental el proveerles de materiales cuiLuralmente relevantes y adaptado.s al 
nivel de su competencia lingüística y conceptual. La lecrura ha de ser, por Olra 
parte, moLivante y ha de dar al lector oprtunidades amplias de actuar de una de
terminada manera (relatar una hbloria, prepar,u un proyt!<.:to, organi7.ar un cx¡x
rimt!nto, trahajar un tema). Como confirman también los trabajos sobre lectura en 
la Ll , lecr es algo más que imer-aCluar con un tt!xto, es la interacción del lector 
con un contexto más global. 

Análisis etnográficos sobre metodología de la enseñanza lectora en programas 
bilingü~, demuestran que cuando los enfoques de enseñanza son diferentes paf"d 
cada lengua (decodificación s610 de palabras y fonetruls para leer en inglés L2 y 
propuestas imeractivas para leer en español LO, los alumnos se encuentran con 
sistemas de aprendizaje diferentes y e.xpcrimentan dificultades. Cuando se organi-
7..a el contexto lector desde un punto de vista más integrado, 10,<; alumnos progre
san, sobre todo en la L2, en la que experimentan más dificultades y se pnx:luce el 
proceso de transferencia de habilidades en ambas lenguas (Díaz, Mol! y Mehan, 
1986) 

En el ámbito de la adquisición de la escritura se compmelYa que si el contexto 
de aprcndi7.aje es óptimo, los alumnos pueden componer a peS<1r de tener una 
competencia limitada en la L2 «-Tean diferentes da~~ de textos con diferentes 
propósitos, son capaces de reali7.ar sucesivas revi<;iones de la pieza original y de 
responder a las reacciones del lector); y, contrariamente a las concepcione; tradi· 
c.:ionales, se demueitra que aprender a escribir en las dos lenguas, aunque se 
haga de manera simultánea no crea procesos de interferencia (Edelsky, 1986). 
Como en la adquisición de la escritura en la U , hay importantes diferencias indi· 
viduales en el proceso escritor y estas diferencias deben ser col1?ideradas por los 
profesores (Hudelson, 1989, ob. cit.). 

El contexto de apl"L>ndizaje de la e'iCritura dClerrnina, en último ténnino, lo que 
los alunUlos harán y el grado en que progresacin. El trabajo de Amrnon 0985, 
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Las lenguas en el sistema educativo de 
Galicia 

Xosé Rubal Rodríguez 

ICE. Universidade de Santiago 

La implantación en España de un ·Estado de las AmonornJas. ha supuesto el 
traspaso de dislirnas compelencias. según el caso, a las Comunidade~ Autónomas. 
Ello ha permitido el ir forjando en varias de ellas, particularmente en el caso de 
las naciones o nacionalidades históricas, un sistema escolar con rasgos propios, 
sobre todo, paniculanncnle, en lo referenre al papel educativo asignado a las len
guas autóctonas. 

La Comunidad Autónoma Gallega, que en el artículo 31 de su Estatuto de Au
tonomía de 1980 se otorga -competencia plena. .. (en) la regulación y administra
ción de la enseñan7.a en toda su extensión, niveles y grados ... (dentro de los lími
tes constitucionales)., y que asumiría formalmente a raíz del Real DecretO 
1763/82, ha mcxiificado también notablemente - al igual que otras comunida
des- el sistema educativo heredado, en orden a proceder a la incorporación ple
na del ga!lego en la enseñanza y, específicamente, en los niveles no universita
rios. Un cambio cuya filosarla oficial consider,)o la vinual equiparación del gallego 
y del castellano como meta y nonna gencr.d de proceder educativo. y que por el 
momento no ha incluido en su radio de acción al idioma extranjero. 

Consecuentemente, con lodo ello y con el propio enfoque de este Seminario, 
parece lógico abordar aquí solamente los planteamientos y realizaciones del siste-
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ma escolar ref~rido.'l a las lenguas gallega y castellana ~n 10$ niveles de Pre~sco
lar, EGB y Enseñanza Media. EII~ctor interesado ~n disponer de una panorámica 
más completa en línea oon la literalidad del tírulo que se me ha propuesto y que 
quiera, por ello, disponer también de información sobre el tnItamiento que reci
ben éstas en el medio universitario y/ o sobre la simación del idioma moderno en 
la enseñam:a no universitaria, podrá encontrar datos relativamente red~ntes, res
pectivamente, en Rodríguez Neim }' López Martínez (988) y Rubal (989). 

1. Algunas notas sobre la realidad sociolingüística gallega 

En un escenario tan variopinto como el de las realidades lingilísticas de las 
Comunidades Autónomas españolas con lengua propia, parece pertinente hacer 
una breve referencia a la situación sociolingüístied. global de cada Comunidad 
pam poder comprender y valor.tr la verdader.t significación social que está te
niendo su sL<;tema educativo. De ahí que abordemos seguidamente la presenta
ción de algunos tm7:0S socioJingÜístico.'l generales de la situación gallega. 

Las publicaciones aparecidas en este campo en las dos últimas décadas han 
pUC5to 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 mayoría de sus habitantes 
es capaz de entenderla}' Ju1blarla. Además de ser leng\la propia de Galicia en las 
perspectivas legislativa e histórica, continúa :-;iendo también ---aunque con toda
vía notables variaciones de natumlcza diglósiC".a entre los diferentes dominios-- la 
lengua scx:iológicamente propia en la mayor parte de sus gentes. 

Reciemem~me, el Inst:itulo Galego de Estadistica ha dado a conocer un avance 
de los datos del censo de 1991, a partir de una muestra del 1{)%¡ de la población .l 

De acuerdo con él, la lengua galleg.a es entendida por el 91% de la población y 
seria capa7. de hablarla el 84%. En el registro escrito descienden nOlablemente los 
porcentajes respectivos. Con todo, el 47% manifestaría ser capaz de leerl02 y el 
33% se confesaría capaz de escribirlo. 

En lo que se refiere a su uso en el conjunto de la población, un 48% manifies
ta hablarlo siempre, un 35% lo haría a veces, y los que dicen no hablarlo nunca 
(~s decir, los que hablan sólo castellano) representarían el 8%.3 En las ciudades, 
la utilización habirual del gallego desciende notablemente, pero mantiene todavía 
una presencia importante. Así, en las siete principales ciudades gallegas,4 los por~ 
centajes de uso monolingü~ de una y ot,.! lengua son bastante similares, un 15% 
para el gallego y un 18% para el castellano, mientras que el 58% r~stante hace 
uso de ambas lenguas. 

Por lo demás, es lengua habitual en el Parlamento y en la esfera de la alta po
lítica amonómica, así como de uso mayoritario en la administración autonómica y 
en la vida política en general. Además de hl mdio y televisión autonómicas que 
~miten en gallego, varios espacios de la mayor parte de las demás emisoras que 
cubren el territorio se d~sarrollan también ~n gallego. La edición anual de libros 
en gallego se sitúa, en este momento, en torno a los 600. Por el contrario, la Ad-
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ministración central en todas sus ramas, el sector empresarial, la Iglesia (católica) 
-sobre tcxJo sus jerarquías--, desarrollan en general una práctica lingüística cas~ 

tellano-parlante. 

2. Algunas n otas sobre las institucion es politicas básicas y el orde
namiento general del sistema 

El sistema educativo reglado depende orgánicamente del poder político. La 
má~ alta expresión de la decisión política vicne dada por las leyes aprobadas en 
el Parlamento, en este caso en el Parlamento Gallego. Pero los planteamientos 
normativos y la acción política de lo~ gobernantes juegan también un papel de
terminante en la configuración de aquél y en la actuación de sus institucioncs. En 
consecuencia, resulta obligado abordar, por una pane, el contenido del marco 
nonnativo e!>-pecífico generado y, por otra, la delineación de algunas pinceladas 
que ayuden a caracterizar las in<;tituciones que asumen su autoría o que dirigen la 
acción del sistema. 

En lo que concierne a las instituciones, cabe destacar, en primer lugar, que 
Galicia es la única, de las tres Comunidades Autónomas Históricas, en la que las 
fuer7.as nacionalistas no son mayoría en el Parlamento. Al contrario, representan 
sólo una pequeña minoría, concretamente el 12%. Por ttU pane, los sucesivos go
biernos autónomos habidos a lo largo de la última década han estado en manos 
del principal partido de la derecha espanola, el actualmente llamado Partido Po
pular, a excepción del bienio en el que dos pequeños partido:; nacionaliW1s de 
centro y/ o derecha acompanaron al Panido Socialisla Obrero Espanol e n la ac
ción de gobierno. 

Evidentemente, dentro de tale~ c(X}rderulda~ políticas, no cabía e~perar que en 
cuestione~ lingüísticas ~un tema al que, hasta ahora, sólo se le concedía impor
tancia prácticamente desde las perspectiva!) nacionaliW1S---, los planteamientos 
nonnativos y la acción de gobierno estmieran enfocados a la promoción de la 
lengua autoc(ona con la intensidad y convencimiento demostrados en las otras 
dos Comunidades históricas. 

Tal vez por ello, los sucesivos Gobiernos Gallegos no han sido excesivamente 
generosos a la hora de dotar de recursos humanos ni económicos al proyecto de 
nonnalización del gallego en todos sus frentes. Por ejemplo, incluso el presu
puc.sto asignado este año a la Dirección Xera/ de Política Lingüística que alcanza 
los 616 millones de plS. (un 1% del total presupuestado por la Comunidad Autó
noma para dk:ho ejercicio), pese a significar un incremento de algo más del 48% 
rt:specto a la asignación presupuestaria del año anterior, y duplicar con creces el 
presupuesro de 1990s no parece una dotación holgada para poder impulsar deci
dida y eficazmente el cambio sociolingüís li<.:o legalmente proyectado para el con
junto del tejido social gallego. 

Paralelamente, la Dirección Xeral de Polílka Lingüística, a la que corresponde 
llevar las riendas del gobierno lingüístico del paí~ en [odo:; los ámbitos de la so
ciedad (y que en esre caso es prolagonista privilegiada también, por lo tanto, en 
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la definición e implementación del papel del gallego en la enseñall7,..a), atiende 
sus diversas y complejas funciones con un reducido número de efectivos perso-
nab (menos de 15 personas) y desde una obligada simplicidad organi7.ativa: sólo 
dos Jefaturas de Scnicio: la de Planes, Programas y Perfeccionamiento y la de 
Gestión, Asesoría y Coordinación lingiiíslica. 

En el año 1988, se reforzó ligeramente el flanco administrativo-gestor en el 
ámbito de la enseñanza con la creación, en el seno en las cuatro Delegaciones 
Provinciales de Educación y Ordenación Universitaria, de la figura del encargado 
de los Gabinetes de Nonnalización Lingüística, si bien hasta el momento las ta

reas que han venido desarroUando .se pueden considerar de carácter fundamen
talmente burocrático. 

Últimamente, se han creado 10 plazas de .Coordinadores docentes de gale
go-, denominación algo engañosa en relación con el tipo de tareas que, como 
veremos, habrán de desarrollar.6 De ellos, la mitad se han ocupado con profe
sores numerarios del área de Lengua y Literatura Gallegas (profesores de ense~ 
ñanza secundaria) y la otra mitad con maestros especialistas en la misma área. 
Los diez .coordinadores. formarían una red de profesionales que sin dejar de 
ser profesores en su centro (siguen impartiendo cuatro horas semanales de cla
se) habrán de atender, e ntre otras, las tres funciones siguientes (Orden de 24 
de julio de 1991); 

a) Dinamizaci6n y ayuda a las actividades de apoyo al uso del gdllego, didác~ 
ticas y pedagógicas realizadas a través de los equipos de nonnalización. 

b) Colaborar con la Conselleña en los planes de foonaci6n y promoción en el 
uso del gallego. 

e) Colaboración en grupos de trabajo en la re-Jlización de adapcaciones curri
culares y en la aplicación de la LOGSE. 

Con todo, y a pesar de la riqueza que pard la conducción de la actuación del 
sistema supone el concar con una red que cuenca con personas comprometidas y 
cualificadas para orienlar y dinamizar decididamente el proceso escolar de su 
normalización lingüística, no re<;ulta fácil pensar que vayan a ser efectivos sufi~ 
cientes para atender mínimamente las necesidades que en tal sentido se presen~ 
tan, Sólo en la red pública habría unos 2000 centros. 

Por su parte, eJ marco normativo desarrollado a partir del Estatuto de Autono
mía y de la Ley de Normalización lingüística Q.NL) de 1983, regula las condicio
nes de la inserción escolar de la lengua gallega como materia y lengua de ense~ 
ñanza y lo hace, en general, declarándola lengua oficial de la enseñanza al igual 
que el castellano y ororgándole el mismo trato que al castellano. 

Por lo que se refiere al gallego como materia, t>u estudio es obligalorio en ro
dos los niveles edUCdtiVOS no universitarios (L"!., a~ 14) y, más concretamente, 
.en los niveles de Preescolar, Educación General Básica, Bachillerato y Formación 
Profesional, así como en el Curso de Orientación Universitaria y en la modalidad 
de Educación Permanente de Adultos, se aSignarán globalmente el mismo núme
ro de horas al gallego que al castellanc>o (Decreto 135/ 83, art2 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 varía a lo largo de los distintos niveles. 

Cuadro l. Horas semanales de ensei'ianza de las materias de Lengua y 
literatura Gallega y CasteUana.7 

NTVEL DE EN LENGUA GAllEGA EN LENGUA CA5TF.I.Uo.J"A 
ENSEÑANZA 

Preescolar No se establece bonrio alguno, pero se d ice que habrá de cuidarse: que los 
alumnos adquieran un conocimiento de la lengua ofICial no utilizada como 
vehicubr -deruro de 105 límites propios del correspondiente nive~ 

4 1>0= t 4h= 
EGB En Ciclo Medio, hay además 1 hora de EstNctun s lin3üístris gallega y 

c:.stellana comunes 

Bachillerato -En 10 Lengua 3 Lengua-LiteralUra 4 
Unificado - En 1!' Lengua 3 Lengua-literatura 4 
Polivalente - En ?f Literatura 3 Lengua-Literatura 3 

Formación -En 10 Lengua 2 Lengua-Liter"dlura 4 
Profesionall - f.n 1!' Lengua 2 

Formación -En lQ Litefatura 2 """,. 2 
Profesional n - En i!' literatur:l. 2 Uteraluf1ll 2 

Eo 3" liler.nura 2 Lileralura 1 

Curso de - Todos los a twnnos ClJISan 3 horas de Lengua gallega y 3 de Lengua 
O rientación Caslellana. 
Uni~i[¡lria - En las opciones CC·) y D se: incluyen ademb las INterias de LÍlerarul'1 

G. U a v Castellana con 4 horas. 

(.) En el caso de esta opción (Ciencias Sociales), de manera opiativA. En la opción D (Humanísl it:as-
Lingüísticas) es obtigAtorio cursar una de ellas y opcional CUr5l1r la OIra . 

Por lo demás, desde el curso 87-88, las Pruebas de Acceso a la Universidad 
incluyen una prueba de Lengua gallega, de la que quedarán exemos únicamente 
los alumnos que no hubieran cursado dicha materia, por exención expresa, en al
guno de los cursos de Bachillerato o eou. 

De manera similar a lo que ocurre con su enseñanza, la equiparación de las 
dos lenguas parece ser uno de los principios orientadores de la regulación de su 
uso vehicular dentro del sistema. En el cuadro 2, se resume el contenido de las 
principales disposiciones legales al respecto. 
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Cuadro 2. Disposiciones básicas sobre la lengua de enseñanza en Galicia 11 

CICLO PRESCRIPCIONES tlÁ!jICAS 

Preescolar Enseñanza en gallego o ca~lellano según la lengua materna 
y predominame en el grupo-<:l~sc 

Ciclo lni<:i¡¡l (En la Ley de Normali7.acl6n LingüÍlllk", se reconoce cl derecho 
del alumno;¡ recibir la primer:/. ensci\anza en su lc:rt¡;tua materna.) 

Ciclo Medio MfNl~IO LEGAL TECHO LEGAL 

Y Ensc:i\;Inza en gallego al menos, 
Segunda Elap:! en el área de Ciencias Soctales 

BlfP-(:OU t:nseña= en gallego, al U$O equilibrado dd gaUego}' 

y menus, en dos materias a elegir, dd ca5leUano como h:nguas 

" en cada curso, de entre Ja.~ vchiculares 

cuacm ofICialmente eSlableddas 

Dentro de una filosofta gener.d do;: promoción del uso progresivo ud g¡¡llego como medio de 
enseñanza 

Tooo dio, con el objetivo puesto en que al finaliza r -los ciclo..<; en los que la 
enseñanza del gallego es obligatoria, los alumnos con07.C"".m éste, en sus niveles 
oral y escrito, en igualdad con el castellano- (LNL, aft'! 14, 3).8 

Estas líneas generales de orientación del sistema no han dado paso todavía, 
excepto en lo relativo a la en&'ñan7..3 del gallego, a un segundo nivel de fijadón 
de pautas de actuación, a diferencia de lo que ha ocurrido en alguna medida en 
otras comunidades con lengua propia. Tal vez porque sólo tardíamente parece 
haberse llegado a comprender que el soporte e instrumento principal con que 
cuenta la escuela para contribuir a la normalización de una lengua no es su ense
ñam:a. Quizás también por ello, y por la relativa simplicidad que en el contexto 
sociolingüí.stico gallego encierra la tare--.J. , la Administraci6n se ha dedicado duran
te lYdstante tiempo a la extensión de su enseñanza, fijación de programas de len
gua y Iiteratum gallegas, formación/reciclaje lingüístico del profesorado, etc. 
Mientras tanto, las previsiones sobre cómo habría de irse forjando la intervención 
educativa de -resociali7.aci6n· lingüística -normalización- en/de la escuela, que 
se desprenden de la Ley de Nonnalización lingüística, han recibido una escasa 
atención. 

Desde la sociedad se ha demandado en v.trios casos la determinació n de mo
delos y pautas operativa~ I::stratégicas de aplicación en diversos contextos para 
conducir y hacer progresar eficazmente la implantación y/o extensión de la ense
ñanza en gallego. Incluso se han hecho algun~ propuestas tratando de suplir el 
no pronunciamiento o inacción oficial en tal sentido. Es de esperar, no obstante, 
que la contribución de la red de coordinadores -docentes- de gallego pueda de
jarse notar en este S<...'t1tido. 
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3. Profesorado 

Una amplísima ma~.'oña del profesorado es narural de Galicia. En EGB y 
Preeocolar, los nacidos fuera representarían en torno al 8,5%. Este hecho marca, 
evidentemente, de manera n(l{able su perfU sociolingüístico general, lo cual, su
mado a la proximidad de los códigos gallego y castellano, supone un factor enor
memente facilitador de la implantación del gallego en la enseñanza. 

ConcreUl.meme, como se desprende de la lectura de la tabla 1, en el profesora
do de Pree::;colar y Enseñam.a Gene ... 1 Básica, la proporción de hablante,> o rigina
rios y habiruales está equilibrada, casi al 50%. y suma la pr-.íaica [Olalidad del 
profeso ... do. En el de Ens<..-'ñanza Media, aunque el parámetro lomado como refe
rente no sea el mi.,mo, la tendencia en cuanto al uso lingüístico parece ser similar 
o no estar muy distante. 

La proporción 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 actualidad, por encina del 90%) . En el de 
Bachillerato y Formación Profesional el porcentaje es notablemente más modesto. 
La existencia de un 190Al acumulado hasta el curso 88-89 (en la acrualidad, supe
rior), aunque fáci lmente me)ürable, no tendría porque ser tomada en principio 
como un mal presagio pan!. la extensión de la enseñanza en gallego en el caso de 
que tal potencial fuese realmente aprovechado. 
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Tabla 1: Algunas características sociollngüisticas del profesorado. 

CARACrf.Rfsno.s PreeKQ(¡¡r!EGB Enselial1Z:l Media 

Lengua materna 
Gallega 48.13 --
Cast~llana 51.31 --
Otn respuesu. .56 --

Lengua usada con eVla (Con los ~mpai\eros) 
mnyuge 

Gallega 49.35 44.13 
Castellana 49.36 55.i 4 
Otn respueSla .28 13 

Lengua hablada con los hijos 
Gallega 44.56 --
Castellana 54.28 --
Otr,¡ respue:;ta .62 --

Nivel de dominio oral del 
gallego ( hablar) 

Gallega 55.83 54.62 
Castellana 23.65 25.87 
Otra respuesta 16.64 16.93 

3118 
Tilulaci6n mixima akanzada 2.57 
en lengua gallega(·) 

Nlngua 1'., 51.29 
Nivo!l de in iciación 2>56 20.17 
Nivo!l de Ptlrfcccionamicrno 40.7\ 12.31 
Nivel de Especialización 23.29 L96 
Licenciatur,¡ .08 6."9 
Otr,¡s .46 2.91 
Otra res uesla!NC ,., 

(. ) Estos dat06 COl'Tesponden al curso 1988-89. En la aaualidad, el porcentaje de los que no poSttn 

¡ilubción alguna deberla ser inferior a1 10%. 

Es curioso, no OOstanle, y aquí pu~e estar una de las claves de lo que sucede 
en relación con tal aprovechamiento, que, a pesar de que el porcentaje de profe
sores con alguna ti tulación oficial en Lengua Gallega es muy superior en los nive· 
les de Primaria y Preescolar que en los de secundaria, la extensión de la compe
tencia oral es decir, del aspecto lingüístico menos atendido (cuando no desatenti
do) en los programas de formación/reciclaje del profesorad~ alcanza CoI:as simi
lares. Concretamente, en los dos segmentos, más de la mitad del profesorado ma
nifiesta poseer un dominio oral normaVbueno del gallego, en tomo a una cuarta 
paIte se de~nvolvería con alguna dificultad, y el resto no lo hablaría o lo haña 
con mucha dificultad.~ 

Por lo demás, para ingresar en los cuerpos de profesores de EGB no es estric
tamente necesario la acreditación de conocimiento de gallego. Tal a<.:rectitaóón 
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sólo es requerida, a efectos de Concurso de Traslados, para impartir Ciencias So
ciales - nivel de Perfeccionamiento--- y Lengua y lo Literatura Gallega en la 21 

Etapa de EGB -nivel de Especialización-. No obstante, en la fase de concurso
oposición que da acceso al puesto de profesor en la red pública, se exige la su
peración de una prueba espeófica de gallego o bien, en caso contrario, la panici
pación -en los cursos de Iniciación y Perfeccionamiento de gallego que se convo
quen a tal fin- (Resolución de 18 de febrero de 1988). En los dt:rná.s niveles de 
EGB y Preescolar, y a lo que parece con la confonnidad de las organizaciones 
sindicales del sector, no se requiere acreditación alguna en g'allego indusa para 
ocupar plazas en las que, según la legislación vigente, deberá impartirse la asig
natura de Lengua Gallega yl o en las que u na/la materia o toda la enseñanza de
berá ser vehiculada a través del gallego (plazas de preescolar en centros con gru
pos-clase de mayoría gallego--hablante, o plazas de 11 etapa de EGB en general). 

En los niveles de Bachillerato, COU y FP solamente le es exigible acreditar do
minio de la lengua gallega a los profesores de la materia. Éstos deberán ser espe
cialistas, al igual que en las demás materias, y posee normalmente la Licenciatura 
en Filología Gallcga y Porruguesa. Al resto del profesorado no se le exige acredi
tación alguna en gallego. Ni con motivo de la realización del curso de capacita
ción pedagógica (CAP), previo al concurso a plazas en el sector público, ni en el 
transcurso del concurso-oposición, ni incluso en el caso de que se esté impar
tiendo O vaya a impartirse alguna de las materias que entran en la tema de cua
tro, de las que dos han de enseñarse en gallego. 

Finalmente, por el momento, no se dispone de planes propiamente dichos de 
formación permanente del profesorado. En todo caso, cabría citar como activida
des con cierta afinidad o razón de pertenencia al campo, además de los llamados 
cursos de gallego en su..s tres niveles Onicial, Perfeccionamiento y Especialización): 

- los Seminarios Permanentes Interdisciplinares de Lengua Gallega. Su cons
titución es voluntaria, tienen como .objt!tivo preferente el perfeccionamien
to continuado del profesOT'ddo para que adquiera la destreza or.d y escrita
de la lengua gallega para su utilización en la enseñanza. y pueden recibir 
una ayuda económica ofidal para desarrollar su trabajo; 

- y algunas actividades aisladas ---<le iniciativa diversa aunque escasa y con 
objetivos no siempre bien perfilados- convocadas bajo tirulos como el de 
Jomadas, Encuentros, etc. 

5. Material didáctico 

Pard llevar a cabo la tarea de proporcionar educación en dos lenguas, se nece
sitan, entre otras cosas, recursos personales, recursos estratégicos y recursos mate
riales, particularmente, material didáctico. Una vez que ya hemos apuntado algu
nos elementos de referencia respecto de los dos primeros, abordaremos a conti
nuación y con la brevedad requerida lo que concierne a las disponibilidades de 
material didáctico. 
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Evidentemente, si de enseñanza en dos lenguas se trata, habría 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 
didáctico para la enseñam.a del y en español, sólo nos ocuparemos de la descri¡r 
ci6n de lo que sucede respecto del g'J.lJego. 

En Ana, Campos, Veiga y Rubal (990) y Ar7:a y Veiga (1991) !)C expone con 
cierto detalle el resultado del recuento del material didáctico en gallego public.J.do 
hasta el 30-3-90, aproximadamente a lo largo de una década, y que cuenta o 
COntó en su día (ya que la mayor parte de él no estará ya en el mercado) con 
aprobación oficial. El número loUl de publicaciones aparecidas, algo más de 300, 
de las que las 3/4 estarían catalogadas como libro de texto, 18% como libro del 
profesor y el 8% restante como material complementarlo es, sin duda, un indica
dor bastante clarificador. De entrada, es obvio que en razón a su número sólo en 
el ~upueS{o de una equitativa d¡~ribución de los textos entre las materias o áreas 
de los 19 diferentes niveles educativos, se podría llegar a pensar que se da una 
núnima cobertum para la enseñanza del gallego y en gallego. No obstante, el pro
blema -al margen de su calidad- no es sólo su cantidad, sino su desproporcio
nal distribución por áreas y niveles de enseñanza . 

De cada diez public.J.oones didácticas en gallego, seis son de Lengua-liter:nu
ra, algo más de tres pertenecen al ámbito de la Historia, Geografia y Ciencias Na· 
turales, media es de lecto-escritura y escasamente otra media se reparte entre las 
demás áreas y materias. 

Igualmente, el fondo disponible pa.,i los diferentes niveles guarda muy poca 
relación con las necesidades. Así, para los cuatro cursos de BUP/COU -en los 
que, como se recordará, es obligatoria la enseñanza en galle!,'O en dos materias-
las publicaciones didácticas en esta lengua no llegan a la tercera parte de las di:;
punibles para lus tres cur.sus de la Segunda Etapa o del Ciclo Medio --en los que 
tal obligación afecta sólo a una- . la oferta disponible para Preescolar, sin entrar 
en magrurudes absolutas, también pare<.:c negativamente desproporcionada. Pero 
sobre todo, lo que tal vez sea más sorprendente es la prec-.lriedad que en tal sen
tido ocurre en Formación Profesional. Apenas un 1% del total, para atender los 
cinco cursos de que consta, con la observación ai'ladida de que no existe libro de 
texlo de Lengua y liteidlura gallegdS para todos los cinco cursos, constituye a to
das luces una dotación extremadamenle deficitari:t. 

6. Extensión actual de la enseñanza del gallego y en gallego 10 

De acuerdo con los datos expuestos en algunos trabajos (Rubal y Rodríguez 
Neira, 1987, y Ar..:a, Campos, Vciga y Rubal, 1990) y las evidencias varias disponi
bles .sobre cómo ha iOO evolucionando la cuestión desde la realizació n de aqué
llos, en este momento se puede afIrmar que, en todos los niveles no universita
rios, los alumnos en general reciben enseñanZa de la asign.1lurJ. de gllilego (Len
gua y/ o ü¡eratura) conforme al horario y programas establecidos, al menos en si
milar medida a lo que ocurre Lil otras materias. las e. .... cepciones al respecto con-
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sisten, sobre todo, en reducir el número de hOias impanidas y tendrían lugar más 
bien en el sector privado y en los cinco niveles inferiores de ECH, en los que el 
profesor imparte normalmenre todas las enseñanzas al grupo-da!ie. A partir de (:p, 

la asignatura de gallego está a cargo del profesor especialista (profesor de EGil o 
Licenciado en Gallego-Portugués, según se trate de EGB o Enseñanza Media) y el 
nivel de cumplimiento de los hOiarios y programas estipulados se puc-de conside
rar similar al de cualquier otra materia reglada, Es decir, 10 que es la c nseí'\anza 
del gallego se puede considerar -normalizada·, 

Por su parte, L>tl lo que respecta a la lengua de enseñanza,11 la situación es 
menos clara y, desde luego, menos favorable para el g'dllego, Al no estarse apli
cando ningún modelo o programa formalizado de mediación lingüística de la en
señanza, y ser casi siempre determinanre defacto la decisión individual del profe
sor, la po~ible distribución del espacio vehicular entre las lenguas gallega y caste
llana se convierte en una cuestión no siempre fácil de determinar, Los patrones 
horarios de enseñanza en gallego y castellano pueden ser muy diferentes trans
versal y longitudinatmenre, así como también , en genernl, las condiciones didácti
cas en que se materializa, 

Por cooo ello, haremos d análisis de este aspecto en base a dos indicadores 
fundamenrales y complementarios: número de horas de enseñanza en gallego por 
grupo-clase y lengua del material didáctico empleado en la docencia desenvuelta 
en ga llego,U 

Tabla 1. Extensió n de la enseñanza en gallego por titularidad y hábitat de 
emplazamiento del centro en EGB y Preescolar. 

HORAS TITULARIDAD I lÁDITAT DEL CE.V1'RO GLOBAL 

Pública Privada nural Semi-urbano Urbano 

O l' " 9 16 29 18 
<1 2 .- 64 51 OS ~ 62 
> 1/2 22 .3 40 23 20 

1L-. 80 20 30 39 31 N - 8.800 

- ¡¡or;¡s 

< V 2 - Menos de la mitad de la ;amada escolar 
> 112 - Mitad o ma)'Of parto: tl" la jornada ~'Olar 

El ~ C~ e:;!.e caso luCe rertn'ncia a nUmero de grufX",-dasc 

En la tabla 1, figuran los porcentajes glolYales de extensión d<:: la en'icñanza en 
gallego en Preescolar y EGB, así como su distribución por titularidad y hábitat de 
emplazamiento del centro, De ~u lectuid. se desprende que las 4/5 partes de lo.s 
grupos-clase c:-itán recibiendo enseñanza sólo o mayoritariamente en castellano 
(aproximadamente la mitad no pasaría de 3 hOl"<lS de enseñanza en gallego), y 
sólo una quinta parte estaría recibiendo enseña07a vehkulada sólo o predomi
nantemenre en gallego. No otx'ltante, las práctiCaS del sistema difieren sen~ible-
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mente ~n las redes privada y pública, en ésta la enseñanza en gallego está más 
extendida, y en función del hábitat de emplazamiento del centro . Es en los cen
tras situados en el medio rural donde la galleguizadón vehicular alcanza sus más 
altas cotas, mientras que el polo urbano continuaría estando asociado a las mayo
res tasas de práctica vehicular castellanizante. De todas formas , tanto en unos ca
sos como en otros, la mayor parte de los grupos de alumnos reciben enseñanza 
en gallego en menos de la mitad del horario escolar, siendo de destacar paralela
mente el relativamente alto grado de castellanización que presentan los centros 
de emplazamiento urbano y los de titularidad privada, donde la suma de los gru
pos que no reciben enseí'la nza en gallego o reciben menos de la mitad totaliza 
un 97%. 

Con relación al material didáctico empleado para la enseñanza en gallego, 
baste decir que tanto en Preescolar como en Ciclo Inicial cerca del 90% de los 
profesores utilizan materiales que están todos o en su mayor palle en castellano. 
La tasa de uso del gallego dentro del contexto de la enseñanza en esta lengua se 
incrementaría 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 EQ<;eñanza Media, los datos que refleja la tabla 
2, y que corresponden al curso 1988--89, probablemente consliruyan también una 
estimación bastante ajustada a la rt.."3lidad aCNa!. El castellano es, a mucha distan
cia, la lengua vehicular claramente mayoritaria y la porción instructiva vchiculada 
por medio del gallego escaría en torno al 30%. Son de destacar, no obstante, dos 
aspedos, uno que refleja la tabla y otro que está ausente de ella. 

Asimismo, a pesar de que las categorías de respuesta utilizad¡lS no son eviden
temente exhaustivas y los datos ofrecidos se prestan a varias interpretaciones, no 
parece caber duda tampoco de que, lo más habiruaJ, es que la enseñanza en ga
llego vaya acompañada de la utilización de material didáctico en esta lengua (so
bre todo teniendo en cuenta que el profesorado de Lengua y Literarura gallega 
representaba en la muestra en tomo al 7%). 

Tabla 2: Lengua vehicular en la mate ria principal impartida por el 
profesorado de SUP, COU y FP. 

LENGUA Vf.HICliLAR DE L.&,. MATERIA PlUl'\"CIPAL " 
En 0I.5tell:i.no 63 
En gallego (;un lexto en gallego 9.5 
F.o gallego s in libro de te:<1O 11 

En gallego e<ln lexto en castellano " Otra res uesta 7 

N ( ro(esores) "O< 

También es imponance advertir que FP, de un lado, y BliP Y FP de otro, cons
tituyen dos sectores claramente diferentes. Concretamente, el grado de galleguiza-



ción vehicular es sensiblemente superior en la Formación Profesional que en los 
niveles de Bachillerato y COU. 

7. Logros lingüísticos 

¿Qué se ha conseguido en Galicia en casi diez años de gestión autónoma del 
p ropio si::¡tema educativo? Evidentemente, no es posible determinar los logros 
atribuibles en exclusiva al sistema. Lo que sí es posible es explicitar e[ nivel actual 
de consecución de algunos de los objetivos que deben orientar la actuación de 
aquél al margen de cualquier preocupación por la elucidación de asenas o su
puestos de causalidad. 

Con anterioridad hemos relatado que la meta explícitamente reconocida legal
mente como norte de la intervención del sistema, es que los alumnos dominen el 
gallego, oral y por escrito, en igualdad con el castellano. Evidentemente, ésta no 
sólo no es la única meta importante sino que tampoco es el indicador más rele
vante de la marcha de un proceso apadrinado por una ley de normalización lin
güística. El indicador fundamental es, a nuestro modo de ver, el de la extensión 
del uso de la lengua, particulannente en los alunmos en todas las funciones co
municativas que se tienen lugar dentro del medio escolar, y, en relación con ello, 
la forja del cambio actitudinal consiguiente. De ahí que, además de referirnos al 
nivel comparado de dominio de ambas lenguas, reparemos también brevemente 
sobre algunos indicadores de uso y actitudes lingüísticas del alumnado. 

Competencia en gallego y castellano 

En la tabla 3, se da cuema del porcentaje de alumnos de SIl de EGB que, se
gún el profesor especialista de la lengua respectiva, alom3 los sucesivos niveles 
de dominio del gallego y del castellano que recoge la tabla y que habían sido 
contemplados en una amplia encuesta llevada ¡l cabo desde el ICE de la Universi
dad de Santiago, en el curro 88-89 (a la que peI1enecen también [os dalos ofreci
dos en el apartado anterior). Como se recordará, el legislador había previsto que 
al finalizar dicho curso el dominio del gallego debería ser igual al del castellano. 
De am que nos limitemos a comentar dicha tabla desde esta perspectiva. 

Concretamente, en ella se pone de manifiesto que la extensión del dominio 
normal del gaJlego en los niveles oral y escrito es sensiblemente menor que la del 
castellano. S6lo en la milad de la población se podría decir que el dominio dd 
gallego es igual al del castellano en los citados registros y que aquél puede ser 
considerado satisfactorio (dominio pleno) en H~rminos sociales y escolares. Si 
bien, muy probablemente dicha cifra debería ser rebajada, ya que parece vero:;í
mil que una parte de los que poseen una competencia normal en gallego no sean 
similannente competentes en castellano y viceversa. Ello Ixme claramente en en
tredicho la eficacia de las estrategias que ha venido utilizando el sistema escolar 
gallego, como por lo demás em lógico esperar (Rubal, 1985 y 1987). Obsérvese 
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bien que es incluso y precisamente en el único indicador claro de alfabetización 
de entre los tres presentados (y por lo tanto de responsabilidad casi exclusiva
mente escolar), el de la e.xpresión escrita, donde se da la mayor proporción de 
alumnos (en torno a la mitad) que no alcanzan lo que sus profesores consideran 
un nivel ·norrnaJ· . 

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

ENT&"\JDER HABlAR F.'iCRIBUI. 
DOMiNIO GaL Casl. CaL Cast. Cal. CaSI . 

Bueno/Norrrt:ll 86 96 SO 80 43 " 
Con algun:o difICultad 13 3 41 17 45 J6 

Con mucha dificultad 1 1 8 2 1 ¡ 3 

l'ulo -- - 1 1 ¡ -

lengua de uso habitual de los alumnos con sus compañeros 

Tomaremos Lamhién en este caso como población referendalla de SO de EGll. 
Cabe advertir, no obstante, de un lado que el panorama así resultante es más fa
vorahle para el gallego del que correspondería de haber cogido un nivel superior 
de en~ñanza y, por otra, que e! indicador elegido es sin duda tamhién el más fa
vomble al gallego que podriamos utilizar. 

En concreto, aproximadamente el 30% del alumnado hahla con sus compañe
ros solamente (21%) O rn.'lyoritariamente (9%) gallego. El restante 7(!!1o utiliza 
como lengua de relación el castellano, bien sea de foona monolingüe (44%) o 
predominanlememe (56%). l.os resultado::; pueden considerarse también bastante 
elocuenu.:s respecto del largo camino que queda por recorrer, sobre todo si liene 
en cuenta que e! grado de uso del gallego emre los compañeros en e! medio es
colar es inferior al que previsiblemente aportan los alumnos individualmente y, 
por supuesto. respectO del que se da en su entorno (Rubal, Vt.'iga y Arza, 1992). 

Actitudes lillgüísticas 

En este: caso, no .se: dispone de información actualizada representativa del mis
mo nivel escolar. No obstante, las evidencias parciales disponibles (a partir de la 
répliea de una encuesta escolar cuyo trabajo de campo se realizó en 1983 (Rubal, 
] 985)) es que, al menos en el alumnado de segundo de BUP, ha mejof'"ddo sensi
bkmente la valoración gcnernl del gallego, llegando a aJcannr cotas de valora-
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ción positiva parecidas a las del castellano en lo que se refiere al menos a la di
mensión insrrumental de la lengua gallega, en generdl, y de la asignatura de ga
llego, en panicular. 

8. Algunas consideraciones finales 

El panorama. lingüístico del sistcma escolar gallego ha recorrido un trecho im
portante a lo largo de los últimos 15 años. De hecho, se ha pasado de una situa
ción en la que se producían sólo algunas experiencias aisladas de enscnarv.a en 
gallego, expuestas al expediente sancionador y a la persecución oficial, a otra 
en la que se imparte la asignatura de gallego en la generalidad de los centros, se 
enscil.a en gallego alb'llna materia en la totalidad de los centros públicos y en la 
mayoría de los privados, rige un marco legal que propugna la normalización del 
gallego, y la Administración es la re'>ponsable principal de que esto último llegue 
a buen término. 

Sin embargo, en los cambios que se han ido produciendo ha habido tal vez 
mucho más de iniciativa no oficial, social e individual, que de protagonismo 
del ejecutivo autonómico. La Administración siempre ha ido a remolque, en lo 
político y en 10 técnico, de las exigencias e iniciatiyas planteadas políticamen
te por las minoría~ nacionalistas de la izquierda , de las propuestas de los mo
vimientos de renovación pedagógica, especialmente Nova Úicola Galega y 
Asociación Socio-Pedagóxica Galega y, sobre todo, del e jemplo de un impor
tante número de profeson:s que en su día han ido tomando la decisión de en
señar en gallego. '3 

Protagonismos e iniciativas a parte, el hecho fundamental a destacar es que el 
sistema educativo gallego está reajustándose para dar cabida a la lengua gallega 
como uno de los elementos educativos capitales. Emre los pasos importantes da
dos en esta dirección cahña citar: 

- se ha gencmlizado la enseñan7.a del gallego en todos los niveles educati
vos; 

- la enseñanza en gallego es asimismo un hecho nonnal en pane del cum
culo en la mayor parte de los centros, y de ocurrencia tendendalmeme 
progresiva en el conjunto del sistema; 

- la mayor pane del profesorado cuenta con competencia para en'>eñar en 
gallego; 

- las actirud<.:s del alumnado podrían haber mejorddo hasta alcanzar cotas de 
favorabilidad similares a las del castellano en varias dimensiones. 

Paralelamente, no sólo 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 líneas anteriores y que en su mayoría hemos destacado 
reileradamenle en distintos trahaj~, entre alfas; 
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- la falta de un modelo-marco de referencia para el sistema; 
- la ausencia de planificación, con todo lo que eso significa (objetivos y es-

trategias generales, programas, etc.), y la insuficiencia del material didácti
co disponible para la enseñanza en y del gallego; 

- la poca O nula atención prestada a la promoción y/o cumplimiento de la 
norma legal de enseñanza en gallego en los primeros niveles cuando la com
posición de las aulas es de mayoría gallegoparlanre. 

- y la necesaria redefinici6n de los objetivos lingüísticos de la escuela, en or
den a situar la extensión del uso del gallego en el lugar prioritario que no 
sólo social, sino cambién didácticamente le corresponde. 

En todo caso, los logros atribuibles a la acción 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 relación a 
esta lengua parecen indicadores daros de ineficacia y disfuncionalidad del siste
ma, al menos desde el punto de vista de la única meta legalmente explicitada. 

Por su parte, la baja tasa de alumnado que habla gallego con sus compañeros 
de centro parece un síntoma grave y una señal inequívoca de que la escuela, en 
su conjunto, representa también fuera del aula un espacio sociolingüístico pre~ 
minantemente castellanizador. Es evidente que cabe la matización al respecto, in
cluso la apreciación paralela de que, a pesar de todo, nuestra situación es más fa 
vorable para la lengua propia que la mayor pan.e de las minorías lingüísticas eu
ropeas sin estado; pero no lo es menos que, si se quiere apuntalar la vitalidad del 
gallego, algo se habrá de hacer para mejorar el balance del sistema en ambos as
pectos. 

Resta, finalmente, por plantear cuál debe ser el papel de las lenguas extranje
ras en el currículo, ya que es previsible que el horizonte lingüístico del ciudadano 
gallego medio del futuro no se circumscriba al contacto lingüístico gallego-caste
llano. Las actuales perspectivas de la integración europea y, en general, la progre
siva intemacionaHzaci6n de las relaciones económicas, culturales, etc., plantean 
unas demandas que tal vez no logren cubrir su mera enseflanza. En tal sentido, la 
utilización como vehicular de una lengua extranjera en alguna materia, al menos 
en la enseñanza secundaria, es una posibilidad que desde el acrual marco teórico 
de la educación bilingüe requiere ser considerada. 
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l . Según datos puhlicados en A Nasa Tem:!. ni' 494. de 2.j de ocrucre de 1991. 
2. Todo apuma, sin embargo. a que este porcenl;ije. que tiene que ver, evidentemente. con el he

cho de que las gener.;¡eiones adultas (excepto Ia$ mb jóvenes de és~) no han sido alfabetiudas en 
esta IeJl8U3, podría haber resultado inferior al real. Por una pane. una proporción importante de lo.<; 

que manifiestan no ser capaces de lcer un texto en gal!ego, en rc¡¡Jjdad. ha tenido escaSa5 oportunida
des de comprobarlo. Y. de otra. dada b proximidad ~ loo; códigos gallego y ca~lel1ano. parece que la 
comprensión de un textO en gallego no debe suponer en genera l una dificultad apreciablemente mOl· 
yoe que la de uno escrito en <: .... ,tellano. al menos para aquenas personas que ~iendo capa<:es de seguir 
un lextO en castellano manifiestan entcnder td habla gallega. 

3. ~l porcemaje de NC representaría en esle caso el 7, 56% . 
.j. Es decir. Santiago de Compo.stela. Vigo, A Coruña. Ou.rense. Lugo, Ferrol e Pontevedra. La ¡asa 

de NC para esta pregunta totalizaría un 9, 13%· 
5. Dichas plazas se cubrieron por concurro de méritos. debiendo los profesores sele<:cionaoos .~e

guir un curso de formación intens iv;¡.. organizado por la Dlre<:ción Xeral de Política Lingüística. de 120 
horas de duraciórJ y estructurado en los cuatro bloques tem:iticOli .~iguientes: Teoría curricular. Psicolo
gía educativa y del aprendizaje, Didictica y metodología t:5pec::ifica de la lengua y Iiterarura gallegas y 
Preparadón para la intervtc'l1oon y dinamización en la formación pcrmat1eI"lC del profe:sorado en pla
nes y proyo:cros de poIenciación lingilistica. 

6. 1.0 cual quiere dedr que es ahor ... con el gobierno del Presidente Ftllga. inicialmentc el de me
nos autuatribución y heletoatribución nacionalil;ta. cuando se e~tá haciendo, al menos. el mayor 1.'$

fu<:no inversor en política l ingili.~tica . Otra cuc.<;tión. ya muy dist inta y que no corresponde abordar 
aquí . es si realmente ha mejorado su ulilización y si dio e5t:i sirviendo pal1l ganar en eficacia nmnali 
zadora. Eso y::¡. no depende. obviamente. sólo de la voluntad política ~ino IJÚS bien de la capacidad de 
gestión y de la competencia técnica que presicb su distribución. 

7. Fundamcotalmtc'l1te: el Título ll! de la Lei 311983 de Nonnalizaci6n Lingüística. (DOG de 
14n/83). De<:reto 135183 de 8 de setiembre (DOG de 17/9/ 83). Orden de 23 de setiembre de 19R3. 
Orden de 1 de marzo de 1988 (DOG de 1513/88). 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 10%'1967 de 17 deJulio (DOG 177, de 15/9/87). 

R. En otros tr:I.bajo!l (por ejemplo. en Rubal, 1985) hemos scñaladoel discutible acierto de esta ex
¡x""iOn. urno por el ses80 de la persp«:tlva como por la relalividad del referente y el tipo de media
ci6n que parece cstablecCfSe. En todo ez.so. la irncneión puede conside, .. rse clara. asegu'.¡f lo que po
driamos llamar un dominio pleno del gallego. 

9. Es oovio que la competencia oral en ca.~tdlano no pred~a por d momento.ser documentada. 
10. Otro de los ~!11bil(~' de uso irutitucit'n;l.li>:ado del sistema educativo que merece alguna rde

rcneJa e~ el administrallVO. No disponemos de cbtos actualiuclos con una n:prescntativicl.ad de índole 
cuamita¡i,'OI a~da. No obstante. y::. en 1~. (Rubal y Rodñgucz Ncira. 1987) el uso de 8allego era 
rela¡"lvamenle frecucrne en el funciOl1amieruo adminL~tf" .. ti\"o de lo..~ e<:ntf05. En ia actualidad •. '\Obre 
dad;. la evolución positiva que ha habido en este ¡erreoo a raí1. de la publicación de la Orden de I de 
marzo de 1S68 (que prioriza como nonnal el uso de la lcngua gallega en lodos los aCU:>!i admin lslr.lli
vos que deban surtir ...recto dentro del territorio gallego). se puede aflnnar que el gallego es. en efecto, 
la lengua habilllal en e51:e sector del sistema escolar. 

11. Los datos sobre! la situación de las dos lengua.~ en Contilcto dentro dd siStema educati'"O galk
go proceden en su mayor panc de sendo~ informes elaborados denlro de la División de Estudios .50-

brc Bilingüismo del ICF.. de la Univ<:f"l;idad de Santiago, por encargo de la Dirección Xcral de Política 
Lingüfstica . 

12. Cuando la enseñarua se dcscnvueh~ en castellano se acompaña también habitualmente de 
textos reda=d~ en la misma lengua, por lo que no"", hace nccesario diferenciar entre hor-.lS de en
sefuln7.a en castellano y tipología. Hng(liSfica del material didkt:ico empleado. Por COl1lra. cuando el 
proCeSQ'" ""'plica en ganego puede ocuniT. y (¡(:urce normalmt'tlte. que el rructerial didáctico empicado 
esté en cambio en castellano. 

13. l.a decisión de enseñar en gallego se ha debido. casi Sin excepción. a la propia iniciativa indi
vidual, hasta el curso 1 ~5-86. y p'",teriormente ha proseguido di<:ha tendencia al menos en 106 casm 
en que el gallego es la lengua vehicular de todo el currículo. 
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Las lenguas en el sistema educativo del 
País Vasco 

Jasu Sierra e Iban Olaz iregi 

Deparl1iTnentode Edu(,.iU.:ión, lJ nivcn;idad e lu\,e¡;;tlgadón. CoLierno Vu:,;m 

1. Contexto General 

La Comunidad AutúnOtl1¡1 del r:¡ Í5 Va!;<.:o tiene una población de poco más de 
2 millones de" h¿¡bitant~ (2.1 36.000) cntre los Cl.L.1tCS un 25% es vascoparbnlc, lo 
que supone algo más de medio millón de: personas. A eSlOO hablantes del t:'uskcra 
habría que anadir loo de Navarra, uno.s 50.000, y los dd País Vasco francés, cerca 
de 70.000. 

ta dislanci:l interlingüística cntre el cuskera y d español es grande, sobre lodo 
en lo referente a la morfología y a la sm(¡)xis. El t:: llskcr..l es una lengua no in
doeuro¡x:a que se ap:u1.<1 considerablemente ele las Jcngu:ls circundantes ks decir, 
románicas, pero lambi(!n de las gelUlánicas, célticas, de), 

El de;¡¡frollo litcmrio dd euskcr.J ha sido bast:lnle irrch'ubr y el camino rcco
rriuo ha estado jalonado de dificultades, en parle debidas a su origen no rom{ini
co. Sin ~mbargo, la lcngu •• vasca escrila no t:s un invento rccienlt:, como <..Teen o 
quieren creer algunos. El primer libro impreso en eusket":l d:lla del siglo )..'VT (Et
xepare, 154'5). 

La presencia del euskem en la adm.inistraci{m ha sido hiSlóricamerlle muy es
casa cuando no nula. No así en el {imbito religioso, que ha t:onsliluido el refugio 
para ir conformando el lenguaje cullO. 
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2. El marco juridico del bilingüismo en la escuela 

A pesar de que el tema del marco jurídico del euskera, por 10 que a la escuela 
se refiere, es un punto de vital importancia para la consecución real del bilingüis
mo, no voy a entrar a detlllar minuciosamente el entramado legal .sobre el que se 
Sustenta el euskera en el sistema escolar. Así pues, voy a intentar transmitir unos 
cuantos puntos claves sobre el particular. 

En primer lugar, la Constitución Española reconoce el status de oficialidad a 
las lenguas del E.·;cado, aparte del c.u>LCllano (art. 3). 

En segundo lugar, el Estatuto de Autonomía Can. 6) hace referencia al eus
kera como lengua propia del País Vasco y lo declara lengua oficial, jumo al 
castellano. También dice que todos los habitantes tienen el derecho a conocer 
y usar ambas lenguas. 

Cabe recordar que el País Vasco goza de un alto nivel competencia] en todos 
los niveles de la enseñanza, incluida la Universidad. 

En tercer lugar, este marco legal se desarrolló mediante la Ley de Noonaliza
ci6n del Euskera, donde se menciona que le Gobierno adoptará medidas encami
nadas a garantizar al alumnado la posibilidad de poseer un conocimiento práctico 
suficiente de ambas lenguas oficiales al finalizar la enseñanza obligatoria (Ley 
10/ 1982, art o 17). 

Por último, el Decreto de bilingüismo (Decreto 138/ 1983) dispone que tanto el 
euskera como el castellano constituyen asignaruras obligatorias en la enseñanza 
no universitaria. E~e decreto es también el que establece los tres modelos de en
señanza biliglie: 

Modelo A. La enseñanza se imparte básicamente e n castellano. El euskera se 
imparte como asignatura. 

Modelo B. La enseñan7.a se imparte, mitad y mitad, en euskera y castellano. 
Constituye un vía para lransmitir al alumno de procedencia fami
liar castellanoparlantc una mayor competencia en euskera. 

Modelo D. la enseñanza se imparte básicamente en eU1ikera. El castellano 
constiruye asignatura obligatoria. 

El resto de disposiciones normativas referentes a las lenguas oOciales desarro
lla básicamente los puntos citados hasta ahora, y lrata de posibilitar una enseñan
za de calidad del y en euskera . Así, se han desarrollado programas para enseñar 
euskcra al profesorado ORALE, Orden 23-12-83); pam promocionar la creación 
del material didáctico, como libros de texto, audio-visuales, sof(v"are educativo; 
programas para incentivar el teatro, el bersolari"mo (que es una foona de litet"'d.tu
ca om!), la redacción, etc. 
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3. Evolución de la enseñanza bilingüe 

No es ninguna novedad decir que la enseñanza bilingüe en el País Vasco 
existía con anterioridad a la entrada en vigor del marco normativo que hemos 
descrito. Pro fundizando en las raíces de la enseñanza bilingüe tendñamos que 
remontamos al siglo XVIII , cuando el problema era precisamente cómo enseñar 
el español (o el francés) a los niños vascos. La enseñanza del catecismo en eus
kera ha tenido, asimismo, una tradición prácticamente ininterrumpida que parte, 
cuando menos, de los siglos XVI_XVII. l 

Pero, sin necesidad de ir tan lejos en el tiempo, durante los últimos años del 
franquismo renace con fuerza un movimiento pedagógico que tiene sus antece
dentes irunediatos 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 más de 
52.000 alumnos en Preescolar y EGB, lo que suponía aproximadamente el 13% de 
la ¡x.¡blación escolar total en esos niveles. La gran mayoría de estos alumnos cur
saban estudios básicamente 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 inst.1.urada la democracia, dar el paso ha.cia 
la extensión de la enseñanza del euskera. y ello por dos razones básicas: por una 
parte, porque ya se había comprobado el éxito pedagógico de la e;.,."periencia: las 
ikastolas gozaban ya de una merecida reputación; y por otra, porque existía un 
grupo bastante grande de personas (padres, profesores, gestores, .. .) que conocían 
desde muy cerca el desarrollo de la enseñanza bilingüe. 

Estos y otros factores, como la voluntad generalizada. de recuperar la lengua, 
hicieron que, con los años 80, la oferta pública (y también privada) de enseñanza 
bilingüe tuviese una buena acogida por parte de los padres. 

El euskera pasó a ser materia obligp.toria para tocios los alumnos de la Comu
nidad Autónoma, es decir, que la mayoría de los alumnos pasaron a tener clase 
de euskera (Modelo A). Pero no sólo eso: la enseñanza pública ha pasado en 12 
años a escolarizar en mooelos B y O a la mitad de los alumnos de Preescolar y 
EGB (más de 60.000). 

La evolución en las escuelas privadas, excepción hecha de las ikastolas, no ha 
sido tan espectacular: la mayoría de los alumnos de la privada están escolarizados 
en el Modelo A, con el euskera como asignatura. El número de alumnos en los 
Modelos B Y D ronda los 30.000, la mayoría de ellos en los niveles iniciales de la 
escolarización, lo que supone un 27,5% del alumnado en la escuela privada. 

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

Esta evolución se da en un Contexto general de disminución del alumnado, 
debida al fuerte descenso de la tasa de natalidad en el País Vasco. Esta disminu
ción de la matriculación ha afectado especialmente a la escuela pública, pero 
también alcaw..a, en cierta medida, a los centros privados e ikastolas. 

En suma, nos encontramoS en una situación en la que algo más de la mitad de los 
alumnos de Preescolar y EGD están ~larizados en Modelos TI y O (a panes iguales). 
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Evolución general de los modelos EGB y Preescolar 
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Esla proportión va creciendo de año en año a favor de estos modelos, puesto 
que la demanda de la; mooelos bilingües B y D se genera al comienzo de la es
colaridad, cuando los niños van por primera vez a la e))Cucla con 3 o 4 años . 

Proporción de alumnos en los modelos por ciclos. Curso 1989-90 
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Sin embargo, la incidencia de la enseñanza bilingüe, en sentido estricto, es 
mucho menor en la:; Enseñanzas Medias, en las cuales apenas se ha empezado a 
sentir el flujo procedente de la Educación Básica. En este nivel educativo, el Mo
delo B prácticamente es inexistente. Tal modelo ni siquiera esta contemplado en 
la normativa vigente. Así pues, el modelo mayoritario es el A. El n, por su pane, 
escolariza el 21% en BUP-COU, el 27% en los centros de la Reforma y solamente 
el 3';% de la Formación ProfesionaL Queda, por 10 [anto, 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 enseilanza. del euskera. Es la administración quien debe responder a 
este gran reto de euskaldunización del sistema educativo. Para ello debe procurar 
dotarse de los recursos necesarios en cuanto a profesorado. Pero, por otra pane 
debe también asegurar la calidad de la enseñanza en la escuela pública, tanto en 
lo referente a la adquisición de las dos lenguas oficiales, como en el resto de las 
materias y demás aspectos pedagógicos. 

4. La tipología idiomática del profesorado 

Uno de los retOS más difíciles que tiene planteado el actual sistema educativo 
en su proceso hacia un sistema bilingüe, es el de la capacitación idiomática del 
profeSOf'"ddo. 

Ello es debido al previsible aumento en los próximos años de matriculacio
nes en los Modelos B y D Y el descenso de las del A. Todo esto se complica, 
además, con el descenso general de matrículas debido a la baja tasa de natali
dad. 

Situación de partida y evolución 

Se parte de una situación, en el curso 76-n, en la que solamente un 4,6% de 
los profesores se consideraban capacitados para la docencia en euskera en los 
centro." públicos. La situación en la red privada era similar y solamente me)ot"aoo 
--<Jbviamcnte- en las ikastolas, pero éstas no suponían sino un pec:'lueño por
centaje en el cole<..1ivo de docentes. 

A partir de 1980, el sistema educativo recibió un aporte considerable de nue
vos profesores, entre ellos las primeras promociones de diplomados que realiza
ron su preparación en euskera. 

Fue en eS(a época cuando se inició la capacitación icliomática del profesorado 
en activo, con dos objetivos fundamentales: enseñar el euskem a los profesores 
que desconocían esta lengua y alfabetizar a quienes tenían un dominio excl usiva
mente oral de la misma. 

Gracias a estas actuaciones, se ha conseguido transformar significalivarneme la 
tipología idiomática del profesorado en la Comuniclad Autónoma Vasca. 

Así, para el año 1983, por ejemplo, se daban las siguientes cifras: 
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profesores en vías de euskalduruzación 
Profesores que conocen el euskera 
Profesores solamente casteHanoparlantes 

16% 
22% 
66% 

En el año 83, se estableció 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 poseían el 
certificado EGA. En Enseñanzas Medias este porcentaje era sensiblemente menor, 
y a su vez era más pequeño en FP. 

En el año 1990, el tanto pordemo de profesores con certificado EGA en la en
señanza primaria se siruaba yd en tomo al 46%. En enseñanzas medias el avance 
es mucho menor que en Preescolar y EGB. Sobre todo, se aprecia este aumento 
en BUP y cau, ya que en FP es apenas perceptible. 

Tomando como ejemplo la evolución de los profesores, con certificado EGA 
en los niveles de Preescolar y EGB, de los cenlrOs públicos (ver grafieo), puede 
verse una progresión ininterrumpida en su capacitación idiomática. 

Evolución de la tipología idiomática del profesorado 
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En el período 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 lRALE 

La capacitación del profesorado en activo, a través del programa lRAIE, ha 
sido, a partir de 1985, la base principal sobre [a que se ha realizado la expansión 
de las líneas de Modelos B y D. 

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

El principal cometido de ¡HALE es ofrecer al profesorado en activo, en O.lales
quiera de las redes escolares, la posibilidad de alcanzar uno de los perfiles esta
blecidos para la consecución de la capacitació n idiomática en euskem, desde el 
nivel mínimo (GUMA), pasando por el preceptivo EGA, hasta el más especializa
do (ElD. 

A lgunos datos acen::a de lRALE 

Si observamos el número de enseñantes matriculados en los cursos fuera del 
horario lectivo, (ver gráfico) puede apreciarse un descenso en los últimos años en 
el número de profesores que oplan por esta modalidad. 

Las rdzones de este descenso son, sin duda, variadas. Entre otras cosas, parece 
apreciarse cierta falta de motivación en el profesorado que haSta ahora no ha 
aprendido euskera. 

Número de cursUUstas en cursos fuera del horario lectivo 

" lOO 

o 
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Este fenómeno coincide con una disminución general de las matriculaciones 
en los centros de enseñanza del cuskera a los adultos. 

Si vemos, por el contrario, el gráfico correspondiente a las plazas habilitadas 
dentro del horario de trabajo, observamos un aumento constante, lo cual indica 
que el profesorado prefiere este sistema, más cómodo y que le ofrece más venta
jas a la hora de estudiar euskem. Para acceder a estas plazas, normalmente, se 
exige un nivel mínimo pre\~amente adquirido. Durante el pasado curso escolar, 
90-91, ha habido más de 500 plazas de cursillistaS destinadas a estos rurws de li
beración completa por períodos de tres, cinco o diez meses, de las que han dis
frutado más de 800 cursillistas. 

Número de cursillistas dentro del horario de ,rrabjo 
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De todos modos, es cierto que la mayor p-drte de los profesores que querían 
aprender euskera por una motivación personal ya lo han hecho, lo cual indica 
que el colectivo restante adopta una actitud más pasiva. Este colectivo, al parecer, 
actúa más en función de lo que puedan exigirle que de su propia volunud para 
aprender la lengua. 

Este panorama refleja de algún modo la problemática de intentar conjugar una 
demanda creciente de enseñanza en euskera, por parte de [os padres, con una 
actirud menos decidida de los profesores por aprender el euskera e impartir cla
se~ en esta lengua. 
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5. Resultados de los prgramas de enseñanza bilingüe 

A lo largo de estos años, han sido varias las evaluaciones efectuadas sobre la 
efectividad de los Modelos A, B Y D, tan(Q en 10 que al aprendizaje de la segun
da lengua se refiere como en lo que atañe al mantenimiento del nivel de la pri
mera lengua . 

Los estudios EIFE 1, 2 }' 3 fueron publicados en 1986, 1989 Y 1990 respectiva
mente. Estas evaluaciones se realizaron en zg y 5\1 de EGB. Está a punto de pu
blicar.-.e el estudio HINE, correspondiente a SIl de EGB, llevado a cabo en 1990. 
Citaremos también OI:ros estudios menores, como el reali7,.ado en preescolar y 
publicado en 1987 (PIR- 5) Y el del Modelo A en &1 de EGB, publicado en el 86 
eZORTZI-A). 

En easi todas las investigaciones citadas se midicron, al menos, lo:; nive
les de euskera y castellan o de los sujetos escolarizados en los modelos A, B 
Y D, por mcdio de varias pruebas, tanto de comprensión como de e xpre
sión, evaluándose en unas las destrezas orales, e n otras las escritas y en va
rias ambas. 

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

Si (uviéramos que condensar en unas pocas líneas los resultados de tantas y, a 
veces, tan dispares evaluaciones, dinamos lo siguiente: 

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

Mientf"J.~ los sujetos escolarizados en el modelo t\ consiguen generalmente ba
jos niveles de euo;kera, los del B ocupan una situación intermedia, aunque pre
senten resultados bastante heterogéneos, acercándose más en sus punruaciones a 
los sujetOS vascoparlantes nativos del D. sobre todo en los aspectos leeto-escritos 
de la lengua. Por fin, los sujetos castellanoparlames escolari7.ados 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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Comparación de medias euskera--casteJlano. 
Castellanoparlantes de 2q de EGB 
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A lo largo de las diversas evaluaciones, el modelo que más ha avanzado ha 
sido el B, puesto que se ha podido constatar una evidente mejor.!. de puntuaCiO
nes entre los estudios ElFE-l y 3, e n 'J.fl de EGB. Se detecta lambién una menor 
heterogeneidad dentro de la variedad de plameamiento~ existentes en este pro
grama bilingüe. 

Respecto a los niveles de castellano, los sujetos castellanoparlames escolariza
dos en los tres modelos no presentan ninguna diferencia en sus puntuaciones. Es
tOS daros, concordames con la mayoría de las investigaciones realizadas en otros 
países, refuerzan la tesis de que los programas bilingi.ie~ intensivos no producen 
ninguna menna en la 11 de Jos hablantes de la lengua mayorilaria. 

A la hora de hacer una somera valoración de los resullados, puede decirse 
que el Modelo A obtiene, en euskeJ"'.t, pobres resultados en general. Ello genera 
una preocupación compartida por mucha gente que observa un bajo rendimiento 
en este tipo de programas de aprendizaje de una segunda lengua como mer.t 
asignatura. Prueba de ello son las nuevas experiencias puestas en marcha para el 
aprendizaje de lenguas extranjeras. 

En este sentido, se ha recomendado en más de una ocasión la mejora del Mo
delo A con la introducción, por ejemplo, de alguna asignatum en la segunda len
gua. 
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El Modelo D, a su vez, es, como se ha dicho, de aplicación bastante hetereo
génea , lo cual dificulta el conocimiento exacto de lo Que realmente se esrá ha
ciendo en este programa bilingüe. En este sentido, se ha visto la necesidad de in
vestigar más profundamente en su tipología y modalidades de actuación. 

Por todo lo dicho, resulta difícil valorar sus resultados en general debido a su 
disparidad. Parece claro Que estos resultados dependen en gran medida de facto
res escolares de índole metodológica, motivacional, de la preparación del profe
sorado, e tc., pero también de un modo importante en función de la intensidad 
con que se trate la segunda lengua en aspectos claves como la lectoescrirura, 
asignalUl'"ds impartidas en euskera o utilización de la segunda lengua como instru
mento de comunicación fuera del aula. 

El Modelo D, en el cual se escolariza un número 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 lógico, al existir grandes grupos de alumnos que no conocen 
la lengua al inicio de su escolarización, se adoptan diferentes estrategias pedagó
gicas, Que no están suficientemente estudiadas. 

La investigación realizada hasta el momento se ha centrado más ::;obre aspec
tos generales de aprendizaje de la segunda lengua y mantenimiento de la prime
ra. En adelante, es previsible una mayor especialización en contrastes de grupos 
más homogéneos dentro de cada mooclo. 

Otro campo pendiente de estudio, es el de la evaluación de los rendimientos 
que los diferentes grupos tienen en la asignaruras impartidas en L1 y 12, estudio 
éste que deberá acometerse con las sufiencientes garantías de universalidad y 
comparabilidad de las pruebas a aplicar, así como de control de la variables so
ciales, individuales y metodológicas que pennitan un contraste equilibrado de los 
resultados. 

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

El programa de introducción de las lenguas extranjeras en el Ciclo Medio de 
EGB, consiste en la introducción temprana del francés o del in glés por medio 
de una metodología activa y dinámica, de cara a conseguir una competencia 
comprensiva y expresiva de la lengua esrudiada al finalizar el período de ense
ñanza obligatoria . 

Existen dos m<Xialidades de experiencia. Cada centro opta por una sola de 
ellas. 

La primera m<Xialidad consiste en la enseñanza de una lengua extranjera 
(francés O inglés) desde 3° de EGB. El profesor Que imparte las enseñanzas de 
lengua extranjera p uede ser el profesor rutar. Dicha lengua se introouce como so
porte vehicular para la enseñanza parcial de otras áreas. Para la evaluación de di
chas áreas se tienen en cucnla los contenidos asimilados en el áre'J. de referencia 
y no en el dominio de la lengua extranjera. 
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La segunda modalidad consiste en la enseñam:a de una lengua extranjera 
(fr,lflcés o inglés) desde ~ de EGB. En esta mcxialidad, el homrio de clases es de 
3 horas semanales y está previsto que los grupos de más de 19 alumnos se des
doblen. 

En este curso, por ejemplo, se seleccionaron 24 centros que participan en una 
u otra mcxialidad de la experiencia, con lo cual ya ron más de 100, en total, los 
que participan en la misma. Estos centros, que resultan seleccionados para la re
alización de las experiencias, reciben una dOlación de material, apoyo, segui
miento y evaluación específicios por parte de los servicios correspondientes (for
madores lingOísticos, inspección, ... ). 

Los profesores de lengua francesa e inglesa implicados en la experiencia reci
ben una fonnación intensiva en lengua y metodología: se trata de 2 semanas de 
preparación a cargo de los correspondientes servicios del Departamento de Edu
cación y 6 semanas de perfeccionamiento en el país extranjero correspondiente, 
en organismos seleccionados ¡x>r la Dirección de Renovación Pedagógica. 

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

No"",, 

1. ZALllIOF., M. (199:)) ·F.u.~kal cskola, asmo zahar bide berri. Primer congreso de la escuda públi
ca v;ISCl, OpIO de Educación, Universidades e in\'eSl:igad60. VÍl.oria-Gasteiz. 
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Diez años de normalización lingüística 
en la enseñanza no universitaria de 
Catalunya 

Ignasi Vila 

Instirut de Ciencies de I'Educació. Universitat de Barcelona 

INTRODUCaÓN 

En 1980, la presencia de la lengua catalana como lengua vehicular de conteni
dos era pequeña en el conjunto del sistema educativo no univen;itario del Princi
pal. Si bien , la enseñanza de la lengua catalana como asignatura estaba más o 
menos extendida, sus resultados dejaban mucho que desear desde el punto de 
vista de posibilitar suficiente competencia lingüística en catalán para incorporarse 
regularmente a intercambios sociales en dicha lengua. Diez años después, la si
tuación ha <-"ambiado norablemente. No sólo ha aumentado la presencia vehicular 
del catalán como lengua de contenidos en el conjunlo del sbtema educativo, sino 
que, a la Ve7., la competencia en lengua catalana del conjunto del alumnado ha 
experimentado también cambios importantes. En este artículo analizamos estos 
hechos desde (re; perspectivas diferentes. De una parte, analizamos la evolución 
de la legislación en los últimos diez años sobre la enscilanza del catalán. De la 
Olrd. , estudiamos las modifkaciones introducidas en el sistema educativo desde el 
punto de vista de la presencia de la lengua catalana. En este sentido , hacemos 
hincapié en la evolución del número de alumnos que reciben la enseñanza en 
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lengua catalana, el conocimiento de lengua catalana entre el profesorado del 
Principat y los planes de fonnación y, por último, mencionamos explícitamente 
los programas de inmersión lingüística como alternativa para la progresiva norma
lización de la lengua catalana en el conjunto del sistema educativo. 

Finalmente, ofrecemos una panorámica sobre los resultados de los di!;tintos 
modelos de enseflanza. 

El articulo tiene dos partes claramente diferenciadas. En la primera, describi
mos la evolución legislativa y de la presencia de la lengua catalana en el sistema 
educativo no-uruversitario de Catalunya, tras disl:inguir [res períodos: de 1980 
hasta la promulgación de la Ley de Nonnalización UngüíSl:ica, de 1983 hasta 1987 
y de 1987 a 1991. En la segunda, ofrecemos una panorámica de las diferentes 
evaluaciones que se han realizado para comprobar la eficacia del sistema educati
vo no-universitario de Catalunya. 

IA EVOLUCiÓN DE IA PRESENCIA DE IA lENGUA CATAIANA 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 ofrecían la enseflanza en lengua catalana y su eose
fianza como asignarura estaba muy lejos de implantarse en todas las e5cuelas. La 

situación sociolingüíSlica del profe5orado erd también muy poco óptima para ini
ciar un proceso de normalización lingüística en el sistema educativo no universi
tario. Por último, determinadas concepciones pedagógicas restringían 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 enseñanza de la lengua catalana como asignarura 
sólo alcanzaba al 73% de los eocolares de EGB. Esta cifra se reducía al 68% para 
la provincia de Barcelona. El número de escuelas públicas que solicitaron la auto
rización pard realizar la enseñanza en lengua catalana fue de 6 en todo el Princi
pat y el número total (pública más privada) fue de 52. La autorización para reali
zar parcialmente la enseñanza en catalán se dio a (f¡) escuelas, de l<ls OJales 30 
eran centros públicos. En el curso 1979-80, las autorizaciones aumentaron en 
190, de las cuales 89 eran totalmente en catalán (28 centros públicos) y 101 par
cialmente (61 escuelas públicas). Así, al inicio de 1980, la enseñanza en lengua 
catalana bien parcial O totalmente no alCAnzaba el 7% de la tOlalidad de centros 
escolares. El reciclaje del profesorado de habla castellana tampoco era mucho 
más halagüeño. Así, en el Instirut de Ciencies de l'Educació de la Universitat de 
Barcelona durante el curso 197&-79, sólo se matricularon S6B profesores de habla 
castellana que se repartieron en 27 cursos. Ciertamente, frente a esta cifra tan traja 
se matricularon 4.543 profesores de lengua familiar catalana que se repartieron en 
142 cursos (el número 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 Nonnalización Lingüística 

La presencia de la lengua catalana en el siSlema educativo no-universitario, en 
1980, estaba regulada por el Decreto de Bilingüismo, promulgado ¡x>r el Gobier
no de la DeD el 23 de junio de 1978. El 20 de agosto de 1980, el DOGC (Oíari 
Oficial de la Generalitat de Catalunya) publicaba el Decreto de 8 de agosto de 
1980, en el que la recién estrenada Generalitat de Cataluny.l regulaba la incorpo
r.ición de la lengua catalana al conjunto del siSlema educativo no universitario. 
Este Decreto seguía las pautas del Decreto de Bilingüismo en dos aspectos. En 
p rimer lugar, se establecía la obligatoriedad de la enseilanza 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 abría la posibilidad de vehicular los contenidos 
escolares en lengua catalana en tooos los niveles del sistema educativo no univer
sitario. Para ello, los centros que optasen por esta alternativa debían de tener en 
cuenta la opción de las familias, la situación sociolingüística del alumnado y la 
existencia de medios adecuados para desarrollar la enseñanza en catalán y debían 
recibir el permiso explícito de parte de la Genera!itat. Igualmente, el Decreto re
gulaba las titulaciones del profesorado para impartir clases de lengua catalana y 
en lengua catalana . 

EllO de septiembre de 1980, se publicó una Orden en la que se desarrollaba 
el anterior Decreto y se establecían las horaS semanales de lengua catalana y los 
requisitos para enseñar en lengua catalana. En resumen, esca Orden continuaba 
discriminando notablemente la lengua catalana en el sistema educativo no univer
sitario. De una parte, la consideración del catalán como asignarura no recibía el 
mismo trato que las otras lenguas y la posibilidad de realizar la enseñanza en ca
talán era filtrada a través de numerosos requisitos, necesitándose una autorización 
expresa de parte del Departament d'Ensenyament para llevarse a cabo. Además, 
la imroducdón de un estudio sobre el conocimiento y uso del catalán por parte 
del alumnado daba a entender que la enseñanza en catalán quedaría 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 inmersión). 

A medida que avanzaba la década de los 80, se introdujeron cambios notables 
respecto al Decreto comentado. Así, la Orden del 5 de mayo de 1981, incrementó 
el número de hol'"AS semanales de lengua catalana en el Ciclo Inicial de EGB a 
cuatro, hecho que no se regulará para el BUP hasta el 10 de junio de 1985. Ade
más, .se equipaFotron las horots 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 incluyó ya en el concurso de traslados el compromi
so de cenificar una titulación 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, c~ablecía un peóooo de cuatro años para acre
ditar dicha tirulación. 
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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 si&ema educativo no universitario. Probablemente, la más importante, 
consistió en la desaparición de la obligatoriedad de solicitar penniso para realizar 
la enseñanza en lengua catalana. Además, se incluyó la obligatoriedad de introdu
cir una o más materias en lengua catalana a lo largo de la Segunda Etapa de la 
Enseñanza Genentl Básica. Ambos aspectos tuvieron una repercusión imporranre 
sobre la extensión del catalán en el conjunro del sistema eduC'd.tivo no universita
rio (Arenas, 1986a, 1988) ya que, de una parte, obligaron a la Administración a 
desarrollar a través de una amplia nonnativa el cumplimiento de la obligatoriedad 
de impartir como rrúnimo una materia en catalán desde sexto hasta octavo de 
EGB y, de la otra, posibilitó el auge de los programas de inmersión lingüística al 
no ser necesaria ninguna autorización expresa. por pane de la Administración 
para impartir la enseñanza en lengua catalana. Bastaba simplemente el criterio de! 
claustro de profesores, consensuado con la Asociación de Padres y la presencia 
de profesionales dispuestos a impartir la enseñanza en catalán atendiendo a las 
condiciones s<xiolingüísticas de sus alumnos. 

En estos [fes años, y en el marco legal descrito, se extiende la enseñanza de la 
lengua C'd.talana como asignarura, se inicia la enseñanza de áreas determinadas 
del currículum en catalán y, a la vez, comienza un fuerte movimiento en f<dvor del 
los programas de inmersión. 

La extensión de la ensenall7.a del catalán como asignaturd. estaba en relación 
con el aumento de -especialistas> (profesores específicos para enseñar lengua ca
talana que se ofenaban a los centros que no tenían profesorado ~¡uficiente pard. 
cubrir las necesidades del centro) y con la creación de Cátedras y Agregadurías 
de Lengua y Liteídtura Catalanas en los Tn.,titutos de Bachillerato. El curso 1979-
80 había 797 especialistas; treS años después, al inicio del curso 1982--83, el nú
mero era de 998. A la vez, en estos tres años creció enormemte la matricula de 
reciclaje (en 1981-82, los alumnos inscritos eran 18.600), de modo que, junto a 
los especialistas, C""J.da vez era mayor el número de profesores c.:apacitados para 
enseñar la lengua catalana. 

El resultado de esta política componó que, a diferencia del curso 1979-80 en 
el que no se ofrecían clases de catalán en un 30% de las aulas de los centros de 
la provincia de Barcelona, al inicio del curso 1982--83, el horario de catalán esta
blecido por la Ley se ¡:xxIía aplicar prácticamente en todos los centros (Muset y 
Arenas, 1983). Esta afirmación parece cierta para los centros de Enseñanza Prima
ria, pero no pam los de Bachillerato y Formación Profesional. Si bien, durante el 
curso 1982-83, habían ya 52 Cátedms de Lengua y Literatura Catalanas, 334 Agre
gadurías y 144 Profesores no numerarios en lo." Centros de Secundaria, la exten
sión de la obligatoriedad de la enseñanza del catalán aún no se había com;egui
do, especialmente entre la Formación Profesional. 

Pero, lo m¡is notable de este período, consistió en la introducción del catalán 
como lengua \'ehicular de contenidos en un número imponante de centros esco
lares de Enseñanza General Básica. El CUadro 1 expresa este crecimiento. 
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Cuadro lo Evolución de la enseñanza en lengua catalana 

198G--81 1981-82 1982-83 

Pública Privada Pública Pri,.,.da Pública Privada 

En catalán 8'<Xi ." 7'93 9'98 

Progresiva-
mente en 
catalán 15'67 12'18 17'30 6'06 23'51 9'40 

Parcialmente 
en catalán 5'17 1'57 2." 49'53 

Fuente: SEDEe (1984) 

Los datos de 1980-81, son incompletos, pero el Cuadro es elocuente desde el 
punto de vista del incremenco de la enseñanza en lengua catalana, Dicho aumen
to es muy importante, a lo largo del curso 1982-83, una vez desaparecida la nece
saria autorización para impartir clases en catalán y la promulgación de! Decreto 
de 5 de agosto de 1982, que obligaba a impanir como mínimo un área de conoci
miento en catalán, 

Otro aspecto importante reside en el apartado de centros que se incluyen en 
la categoría 'progresivamente en catalán-o De hecho, la mayor parte eran progra
mas de irunersión, iniciados en Preescolar. Esta categoría es muy importante en e! 
sector público e irá aumentando, como veremos, en los siguientes cursos escola
res. Justamente, en la escuela pública se concentraba la mayor parte de alumnado 
de lengua familiar castellana y, por tanto, la posibilidad de iniciar con garantías 
pedagógicas un programa de cambio de lengua hogar-escuela que posibilitara el 
conocimiento de catalán, sin por ello dejar de asegurar el desarrollo de la propia 
lengua eVila, 1985), se daba en esos centros. Ciertamente, en este perícxlo, la vo
luntad de muchos profesionales de la enseñanza fue la piedra de toque parA ini
ciar este tipo de programas. De hecho, no será hasta el Decreto de 30 de agosto 
de 1983 y la Orden que lo desarrolló de 8 de septiembre de 1983, cuando la in
mersión lingüística quedará definitivamente regulada y asumida como un progra
ma de normalización lingüística por parte de la Adminit>tración. 

Desde la Ley de Normalización Lingüística ha.,ta 1987 

El 22 de abril de 1983, el DOGC publicaba la Ley 7/ 1983 de 18 de abril de 
Normalización Lingüística aprobada por el Parlament de Catalunya. En esta Ley se 
contemplaba la nonnalización del catalán en el sistema educativo en el sentido 
de hacer de la lengua catalana, lengua propia del sistema educativo. Esta afmna
dón remitía a la obligatoriedad del alumnado de demostmr suficiente capacita
ción de la lengua catalana al final de [a enseii.anza obligatoria. El tratamiento de 
la lengua de los alumnos en el momento de acceder a la en.,eñanza era también 
tenido en cuenta, eJe modo que quedaba en manos de las familias, independien
temente de la lengua utilizada en el contexto familiar, la elección de la lengua de 
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enseñanza, siendo la Administración responsable de garantizar dicho derecho. 
Dadas las actitudes, demostradas ampliamente por la población de Catalunya, fa
vorables a la enseñanza en catalán, la no introducción del concepto de lengua 
-materna. o -familiar- (la Ley utiliza el concepto de lengua -habitual.) sino dejar a 
las familias la libre elección de la lengua de enseñarv..3. supuso tamhién un impor
tante refuerzo para la extensión de los programas de inmersión lingüístiCd. 

Desde el pumo de vista del p rofesorado, la Ley situaba los derechos lin
güísticos de la población por encima de los derechos de los funcionarios y su 
Artículo 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
ción en su Artículo 19 al reconocer la necesaria regulación de los mecanismos 
de acceso del p rofesorado al sistema de enseñanza para hacer realidad el artí
culo anterior. 

La promulgación de la Ley de Normalización Lingüística comportó un con
junto de disposiciones destinadas a hacer realidad lo dispuesto en la propia 
Ley. Así, apareció el Decreto de 30 de agosto de 1983 y la Orden correspon
diente de 8 de septiembre de 1983, en donde se desarrollaba la aplicación de 
la Ley de Nonnalización Lingüística en el ámbito de la enseñanza no universi
taria . 

Tanto el Decreto como la Orden regulaban las excepciones sobre la obliga
ción de cursar el aprendizaje de la lengua catalana. Dicha excepción 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
trdnjero que se incorporase al sistema educativo no universitario en cualquierJ. de 
sus niveles, estaba obHgado a aprender la lengua catalana. Respecto a la ensef'lan
za en catalán, tanto el Decreto como la Orden afirmaban que el L'atalán debía de 
utilizarse de forma progresiva y generalizada en todO.'l los niveles, grados y <.:ursos 
de la enseñam:a no universitaria . Además, en aquellas áreas en que ya se utiliza
ba, su presencia debía de ser total tanto en las actividades orales como escrita.s 
(exposiciones del profesorado, material didáctico, libros de texto, ejercicios de los 
alumnos y actividades de evaluación). 

Desde el punto de vista de organización de los cenlros en la EGB, la Orden 
proclamaba que, tras la matriculación del alumnado, el Director del Centro, junto 
con el Claustro de Profesore.s, establecería las fórmulas organizativas y didácticas 
para garantizar los derechos lingüisticos del alumnado. Dicha propuesta debía de 
elevarse al Consejo de Dirección o de Centro pard su aprobación y debía de ser 
comunicada al Departament d'Ensenyament en un plazo máximo de 30 días. El 
Departament, por su parte, se comprometía a garantizar que tanto en Preescolar 
como en el Ciclo Inicial de EGB el p rofesorado dominarla las dos lenguas oficia
les (dicho compromiso se cumplía ya a través de las Ordenes del 23 de abril de 
1981 y el 22 de marzo de 1982, que regulaban la provisión de plazas vacantes 
a escuelas que reali7.aban la en.seilanza en catalán). Además, la Orden ohligaba a 
introducir en lengua catalana bien el área de Sociales, bien el área de Naturales 
en el Ciclo Medio de la EGB (de tercero a quinto) y a introoucir dos áreas en ca
talán a lo largo de la Segunda Etapa de la EGB. 
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En el Bachillemto y COU, se obligaba a recibir la enseñanza en catalán en dos 
asignaturas, a elegir entre cuatro (Ciencias Natumles, Dibujo, Historia y Matemáti
cas). En la Fonnación Profesional se mantenía el mismo criterio de modo que una 
de las asignatums debía de pertenecer al ámbito de Ciencias Aplicadas o Formati
vo y la otra al área Tecnológico-Práctica. 

Igualmente, tanto el Decreto como la Orden afirmaban que el catalán em la 
lengua habitual de uso tanlo de la Administración educativa como de las activida
des imernas de los Centros. 

Respecto a la fonnación del profesorado pard asegumr su conocimiento suficiente 
de catalán pam impartir clases en esta lengua, el Departamem d'Ensenyament tam
bién, a lo largo de la década de los SO, introdujo cambios importantes. F1 reciclaje del 
profesorado estaba regulado por un Re'al De<.Teto de 23 de juma de 1978 (publicado 
en el Boletín Oficial del Estado el 18 de septiembre de 1978). Posterionnente, fue 
nuevamence 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 
lingüísticos y culturales sobre los didácticos. De hecho, su concepción respondía al 
modelo geneml sobre el aprendizaje de las lenguas: las lenguas crecen de la misma 
fOnTIa que a los pájaros les crecen las alas y, por tanto, enseñar lengua consistía en 
hacer conscience al sujeto de aquello que ya empleaba inconscientemente. Por eso, 
los contenidos versaban fundamentalmente sobre aspectoS lingüísticos y gmmaticales 
sin que existiera un auténtico esfuerzo ni para asegurar una suficiente competencia 
oral y escrita de la lengua catalana ni pam intrOOucir aspectos pedagógicos y didácti
cos relativos a la enseñan7.a bilingüe. 

En 1983, el reciclaje sufrió una reestructumción, pero se notó un cambio hasta 
la promulgación de la Orden de 9 de julio de 1985 en la que establecieron las ba
ses pam un plan que facilitase la normalización lingüística del profesorado de la 
enseñanza primaria y secundaria. 

En esta orden se introdujeron cambios importantes en relación a la filosofía 
anterior del reciclaje del profesorado. En primer lugar, su Artículo 1 afmnaba que 
el objetivo de establecer un plan de nonnalización lingüística para el profesorado 
no universitario pretendía conseguir de una parte, ·la adquisición de conocimien
tos y habilidades lingüísticas que permitan al profesorado un dominio suficiente 
de catalán que los habilite para utilizarlo habitualmente en su ejercicio docente
y, de la otra, los conocimientos debían incluir además .los relativos a la didáctica 
de cada materia y, además, en el caso del profeoorado de EGB, los elemenlOl:i de 
contenidos y de metodología 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 Departamem d'Ensenyament, la Universidad y 
otras instituciones, los propios centros escolares podían elaoorar planes propios 
de formación para su profesorado los cuales debían de reunir una serie de requi~ 
sitos de cualidad y la aprobación del Departament d'Ensenyament para su realiza
ción. Cada curso académico, la Administración conjuntamente con las Universida
des se comprometía a convocar unas pruebas de evaluación cuya superdción per
mitía obtener un certificado de capacitación en lengua catalana semejante, en 
cuanto a las atribuciones que pennitía, a la obtención del Certificado de haber 
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cursado con aprovechamiento el primer ciclo de reciclaje. A la vez, desaparecía el 
segundo ciclo de reciclaje y el título de ·Mestre de Catala· (maestro de catalán) se 
obtenía, a partir de la promulgación de esta Orden, exclusivamente a través de la 
Diplomatura de Magisterio en la especialidad de .lenguas •. 

E! 15 de octubre de 19$6, el DOGC publicó una Resolución de 30 de sepciem· 
bre de 1986, en la que se regulaban los cursos de normalización lingüística para 
los profesores de Enseñanza Primaria. Esta Re::;olución incluía un conjunto de di ,s.
posiciones para regular la impartición de las asignaturas -residuales. de Primer y 
Segunco Ciclo del extinto reciclaje y la forma de acceder al Certificado de Capaci· 
tadón en lengua catalana. Pero, junto a estas disposiciones, la Resolución tenía 
un Anexo en el que se especificaban los objetivos a conseguir en lengua catalana, 
conocimiento del medio y didáctica de la lengua en los Ciclos Inicial y Medio de 
la EGB por pat1e del profesorado que cursaba el programa de Normalización Lin
güística. En estos objetivos aparecía de forma clara una concepción instrumental 
de la lengua y, a la vez, entre los objetivos didácticos a conseguir se hace un e,s.
pecial hincapié en el dominio de las técnicas pedagógicas implicadas en Jos pro
gramas de inmersión. 

A diferencia de la EGB, en la Educación 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 catalán en las pruebas de acceso a los cuerpos docentes 
no universitarios. Así, en una Orden del 9 de diciembre de 1983, en la que se regula· 
ba el roncurso de traslados se incluían vacantes para las que era necesario poseer la 
capacitación en lengua catalana. Igualmente, las Órdenes del 6 de dlciembre de 1983 
yel 23 de marzo de 1984, que regulahm respea.ivamente la convocatoria de oposi· 
dones a Bachillerato y Formación Profesional induían, una prueb-¿ de comprensión 
onu y escrita de la k .. ngua catalana. El Decreto de 30 de enero de 1986 obligaba a tú" 

dos los maestros de Cacalunya, independientemente de haber accedido al l:>lSlema 
educativo por concurso-oposición o por rrnslado, a acreditar el conocimiento de la 
lengua y la culrura catalanas mediante las pruebas correspondientes. 

La legislación en estoS años respondió al deseo de incrementar día a día la 
presencia del c-.nalán como lengua verucular de contenidos. Igualmente, las di,s.
posiciones mostraban la preocupaci6n de la Administración en garantizar que el 
conjunto del profcsof"d.do de la EGB quedara capacitado para impartir clases en 
lengua catalana. Además, la nueva legislación respondía en muchos casos a los 
deseos de las familias y, por tanto, no sólo no entr.tba en conflicto con sus actitu
des, sino que constituyó un factor decisivo para la extentii6n de la lengua catala
na en la enseñanza no-universitaria. 

Un ejemplo de eslaS actirudes positivati es la evolución de la matrícula en 
Preescolar en la ciudad de Santa Coloma de G'.lmanet. Esta ciudad ofrecía los re· 
sullados más bajos de conocimiento de catalán en los distintos censos lingüísticos 
realizados. Sin embargo, ante la pregunta hecha a las familias por pane del Ayun
tamiento, en el momento de la matrícula de Preescolar, Sobre la opción lingüística 
en relación con la lengua de ensenan7.a para sus hijos, dominalYd. la lengua catala· 
na. El Cuadro n muestr'J. esta evolución . 
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CUadro n . Evolución de la opción de las familias respecto a la lengua de 
enseñanza en la matrícula de Preescolar (4 años) en Santa Coloma de 

Gramenet 

1"';-84 1964--85 198'>-86 1 ...... 7 

Calalán 133 4'0 54,2 51,0 

C;l.5teUano 68,0 34,7 26,8 28,5 

Indife rente 18,6 23,2 18,8 203 
Fuente : Cubilla, EspOt y Río,<; (1990) 

Estas actitudes ayudaron notablemente a la extensión de la lengua cat.alana 
en el sistema educativo no-universitario. Especialmente , fueron decisivas para 
la evolución e implamaci6n de los programas de inmersión que, a lo largo de 
este período, tuvieron un auge muy importante. A ello ayudó también el im
pulso desde el SEDEC, en colaboración con los Ayuntamientos de la zona, de 
los Planes Intensivos de Normalización Lingüística Escolar. Su objetivo era -op
timizar los recursos y coordinar los esfuerzos institucionales para conseguir, en 
un período detenninado 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 duración era de tres años (en la actualidad continúan existiendo) y 
estaban dirigidos a localidades con dificultades específicas parn progresar en 
el camino de la normali7.ación lingüística. En estos Planes, las escuelas que se 
incorpornban al proceso de catalanización recibían un apoyo especial a través 
de asesoramiento psicopedagógico y de recur.sos materiales. El Cuadro III 
muestra el efecto de estos Planes, allí donde se desarrollaron en estos años. 

Cuadro ID. Evolución de las aulas (Preescolar y Primer Ciclo de la EGB) Y 
de los Centros en relaclón a la inmersión lingüística en localidades con 

Planes Intensivos de Normalización Ungüístlca Escolar 

8 adalon;,¡ 

Malaro 

STo Vicen~ deis 
H~ 

T== 
Fuente: M igal (1969) 

1""'" " , 

2 / 81 

tscuc:las 1 Aulas 

1964-85 1985-86 1986-87 

5 / 11 12/ 30 18 / 60 

91 41 14 / 54 

5 / 7 6/1 4 6/22 

2/ 29 16/ 57 2') 1 96 

Además, de los Planes Intensivos de Nonnalizaci6n lingüística Escolar, el SE
DEe puso en marcha, seminarios, grupos de trabajo, asesoramientos puntuales, 
etc destinados a la elaboración de material didáctico, proyecten; de normalización 
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lingüística y criterios psicopedag6gicos para desarrollar una progresiva catalaniza
ción de los centros escolares. Durante el Curso 1986--87, el número de seminarios 
programados fue de 210 para la Enseñanza General Básica y Preescolar. 

La situación del profesorado también se había modificado notablemente al ini
cio del CUrso 1986--87. De una parte, el número de especialistas de catalán había 
alcanzado la cifra de 1.028. El número de profesores de la escuela pública con ti
tulación para realizar clases en catalán era ya de 10.470 y se mantenían sin tirula
ción un total de 13.426. Es decir, en 6 años, aproximadamente un 40% del profe
sorado de la escuela p ública se había capacitado para dar clases en catalán. Da
das las instrucciones del Departament d'Ensen}"J.ment, una parte importante de 
este contingente de profesores impartía las clases de Preescolar y de los primeros 
niveles de EGB, haciendo posible de esta fonna el desarrollo de los programas de 
irunersi6n. Evidentemente, la siruación aún estaba lejos de ser la óptima (el pro
pio SEDEC reconocía que la aplicación de la legalidad vigente al inicio del curso 
1986--87, requería un contingente de 12.713 profesores capacitados para respon
sabilizarse del caralán), pero se habían dado pasos importantes que posibilitaron 
un aumento sensible de la enseñanza en catalán. El siguiente CUadro muestra la 
situación al inicio del Curso 1986-87. 

Cuadro IV. Evolució n de la enseñanza en lengua catalana en EGB 

"""", AlumllOlS 

Públk:a Privad;¡ TObl Pública PriV;ida Total 

1984-85 59'32 ' 0'75 45'1Z 20'2 27 '17 23·33 

1985-86 6 1'49 34'31 4874 2372 187 1 26'05 

1986-87 67'08 56·44 62'11 27'0 31'12 29'0 

f"uerue: SEDEe (198]) 

Las escuelas que se engloban en el capítulo de -enseñanza en catalán- son de 
(re:; tipos. Escuela~ que realizan toda la enseñanza en C"J.talán, escuelas que han 
iniciado el proceso de catalanización desde Preescolar y cada curso añaden un 
nuevo nivel y escuelas que mantienen líneas paralelas, una de la~ cuales es en 
catalán. Por eso, si bien el número de centrOS es bastante elevado, el número de 
alumnos es mucho más reducido. El Cuadro IV muestrA que, a mediados de los 
80, la nonnalizaci6n de la lengua catalana en la escuela como vehicular de conte
nidos se generalizó de forma imponante. Sorprendentemente, a pesar de que la 
escuela privada tenía mejores condiciones para nonnalizar el catalán, de hecho el 
esfuerzo más grande correspondió a la escuela pública, a pesar de que, en ella, 
todavía había menos alumnos escolari7.ados en lengua catalana. 

En el Curso 1985-86, la inmersión alcanzaba a 343 centros, el siguiente curso 
0986-87) la cifra subió a 518. Estos centros agrupaban a 581 aulas de párvul0s-4 
años, 493 de párvulos-5 años, 409 Je primero de EGS y 308 de segundo de EGB. 
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Evidentemente, la mayor paIle de estos programas estaban centrados en la escue
la pública que, como ya hemos visto, al inicio de la década presentaba una fuerte 
castellanización. 

En 1987, el SEDEe realizó un esrudio más preciso sobre la enseñanza en cata
lán en Preescolar y EGB que publicó el año 1989 (SEDEe, 1989). En este estudio, 
las escuelas eran clasificadas según cuatro categorías: escuelas que realizaban 
lcxla la enseñanza en catalán (-escuelas unilingües catalanas'), escuelas que reali
zaban la enseñanza en catalán en los primeros niveles y cada curso escolar au
mentan uno hasta completar toda la enseñanza primaria (-escuelas bilíngües evo
lutivaSo), escuelas que sólo realizaban algunas áreas en catalán (-escuelas bilin
gües estáticas-) y escuelas que realizaban toda la enseñanza en casr:e1lano y el ca
talán era enseñado como asignarura (-escuelas unilingües casteUanas-). Según este 
esrudio, la distribud6n de los modelos de escuela era la siguiente: 

Escuelas unilingües catalanas ... ..... ... ..................... .697 (24%) 
Escuelas bilingües evolutivas ........................... .... 1.124 (39%) 
Escuelas bilingües estáticas ........ .......... ............... 1.014 (35%) 
Escuelas unilingües castellanas .. ................................. .. ...... 60 (2%) 

En reladón al alumnado, las categorías eran tres: alumnos que recibían toda la 
enseñanza en catalán (excepruando la asignatu¡-.d de lengua castellana), alumnos 
que recibían la enseñanza más O menos de forma equilibr.dda en las dos lenguas 
y alumnos que recibían toda la enseñanza en castellano (exceptuando la asigna
tura de lengua catalana). Para el conjunto del Principat, las cifras eran las siguien
tes: 

Alunmos en catalán ................................... .... ............... ........... . 389.479 (41%) 
Alumnos en las dos lenguas ............... .................. ........... .. .... 394.026 (42%) 
Alumnos en castellano......... . .......... .......................... 158.672 0 7%) 

Respecto al profesorado, las categorías 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 tirulaci6n para ejcrcer la do
cencia de la lengua catalana. El número total de profesores de la muestra fue de 
36.186. 

Profesores con dominio.. ................ .. .............. .. 
Profesores con experiencia (al menos 3 afios) ............ . 

. .. 28.273 (78%) 
21.887 (61%) 

Profesores con titulación .......... . ... .... .... ....... .................. . ...... . 23.488 (65%) 

Un eSl:udio más preciso del conjunlO de e~1as cifras mostraba que entre las es
cudas: designadas cuma bilingües evolutivas, un 46% eran programas de iruner
sión (el 18% del conjunto de escuelas de Catalunya) y agrupaban a unos 50.000 
alumnds. No cabe decir que, en el resr:o dcl mundo, no exisr:e cifra parecida so
bre los programa... .. de inmersión. Respecto a las escuelas unilingües castellanas, su 
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concemración era la dudad de Barcelona y el cinturón industrial. Igualmente, un 
e~ludio cualitativo de 60 escudas de Catalunya, realizado por el propio SEDEC, 
moSlraba que en la ciudad de Barcelona predominaban las escuelas de bilingüis
mo estático con una presencia equilibrada de las dos lenguas. Ésta era también la 
caraderÍ!;tica de la mayor parte de las escuelas del cinturón industrial de Barcelo
na. Por el contrario, en el mundo rural predominaba la enseñanza exclusivamente 
en catalán y, en el reSlO de poblaciones urbanas alejadas de Barcelona, predomi
naba cambién la enseña~za en catalán, mientras que en sus alrededores existía un 
equilibrio entre las escuelas de bilingüismo estático y evolutivo. 

Respecto a la situación del profesorado, los propios autores del esrudio 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 tirulación como a la e.xperiencia docente resultaban más adecua
das con la realidad. Justamente, la cifra de un 61% de maestros que aftrman tener 
más de {res años de experiencia de docencia de la lengua catalana se correspon
de con la cifra de alumnos que bien reciben toda la enseñanza en catalán, bien 
reciben algún área de conocimiento en catalán. 

Respecto a la Enseñanza Secundaria, las cifras sin embargo eran distintas de 
las de la Enseñanza Primaria. Así, en relación a la obligación de impartir, a lo lar
go del Bachillerato y COU, dos asignaruras en catalán además de la asignarura de 
Lengua y üterarura catalanas, la Inspección de BlJP afirmaba que el año 1985, no 
se cumplía dicha obligatoriedad ni en Primero ni en Segundo de BUP. Por el con
trario, la media de COU estaba por encima de las dos asignaruras (además de la 
asignatura de Lengua y Literatura catalanas). En relación con la Formación Profe
sional, la Inspe<:ción realizada en 1985 mostrJ.ba también el incumplimiento de 
los mínimos exigidos por Ley. De hecho, s610 un 12% de los CentrOs cumplían la 
normativ.l vigente (además únicamente en el 70% de sus aulas), mientras que un 
45% estaba muy por debajo de los mínimos. El resto se encontraba en una situa
ción intermt:dia. 

En este período que hemos estudiado se constata la extensión de la enseñan
za en catalán en la Educación Primaria y un cieno estancamiento en la situación 
de Bachillerato y Formadón Profesional. En los años siguientes se confirmará la 
tendencia en la Enseñanza Primaria y se modificará algo la situación de la Ense
ñanza Secundaria. 

Desde 1987 basta 1991 

Legislativamente, en estoS años, únicamente cabe resaltar el esfuerzo por con
seguir un reciclaje efectivo del profesor.tdo de la Enscii.anza Secundaria. 

La regulación de los cursos de normalización lingüística par.t el profesor.tdo 
de Secundaria, a diferencia de los cursos para el profesorado de EGB, ~ hizo es
perar hasta el año 1989. El 2 de ocrubre de 1989, t::l DOGC publicó una Resolu
ción de 19 de septiembre de 1989, en la que se estahlecían las bases de dichos 
cursos. Sorprendentemente, los módulos propuestos se limitaban a conocimiento 
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lingüístico sin que los aspectos didácticos fueídn contemplados. Probablemente, 
la razón se encuentra en la perenne resistencia del profesorado de Secundaria a 
consideídr los aspectos psicopedagógic~ como pertinentes para el proceso de 
enseñanza- aprendizaje. 

Por último, el 29 de noviembre de 1991, el Departament d'Ensenyament de la 
Genemlitat de Catalunya publicó una Orden en la que regula la acreditación de 
lengua catalana (idoneidad o el cenificado de conocimiento de lengua catalana) 
para el acceso a cátedras en el cuerpo de profesores de Secundaria, la obtención 
de comisiones de servicios y el traslado. Esta medida , tendente a propiciar entre 
el profesorado de Secundaria el conocimiento de lengua catalana, ha levantado 
resistencias, lo cual muestra, una vez más que, a diferencia de [a EGB, la ense· 
ñanza secundaria está muy lejos aún de alcanzar los niveles óptimos de nonnali· 
7-<1ción lingüística. 

En la EGO, durante estos anos no han habido resistencias al proceso de nor· 
malización y, en consecuencia, la presencia de la lengua catalana ha ido ganando 
presencia. En el Cuadro V mostramos la evolución de 1987 a 1989. 

Cuadro V. EvolucJón de la enseñanza en catalán en las escuelas de 
Enseñanza Primaria de Catalunya 

Unilingücs catal.:l.nas 

B ilingOcs evolutivas 

BilingUe.~ e;;:áticas 

Unili ües castellanas 

Fuente: Vial (990) 

,'''''' 
{f)7 (24%) 

1.124 (39%) 

1.014 (35%) 

60 '" 

976 (36%) 

1.078 (40%) 

645 (24%) 

31 1% 

En 1990, el 56% de los escolares estaban escolarizados en lengua catalana y la 
proporcióo de escolares que sólo tenían el catalán como asignarura se había re
ducido al 10%. Respecto al profesorado de EGB, un 73% aHrmaba ejercer la do
cencia en lengua catalana y un 75% poseía la titulación para hacerlo. La ¡nmer· 
sión lingüística se había extendido a 684 escuelas con 51.433 alumnos de Prces· 
colar y Ciclo Inicial y cerca de 30.000 escolares de los Q{ros niveles educativos de 
la EGB. 

EslOS datos muestran la evolución de la en<;efianza en lengua catalana durante 
los últimos años y permiten ofrecer una panorámica mis ajustada de la ac.:tual si
ruación de la normalización lingüística en la Enseiían7.a Primaria del Principat. Re
cientemente, el SEDEe ha proporcionado los datos sobre la presencia de la len
gua catalana en la enseñanza primaria según las distintas Delegaciones Territoria
les. El Cuadro VI muestra los datos globales. 
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Cuadro VI. Distribución de las escuelas de Catalunya según el modelo 
lingilistico 

PUblica Prilr"da T"",, 

"" "'~ E& c.. c., "'~ E& c.. e" E~l E" "". 
Barcelona 21 35 43 29 20 47 , 27 24 45 4 
Ciudad 

Inrcdorul 38 " " 38 r; 3S O 38 " 22 O 
Co= 

n.. 21 " 31 O 24 25 50 22 " 38 O 
UobregaL-

AnO' 
Val1~ '" 67 " " 38 38 O " " 24 O 
Occidental 

Giran .. 68 50 , O 64 50 6 O 67 30 3 O 

Ueida 31 65 3 O 33 49 " O 31 62 , O 

Tamgona 47 47 5 39 29 30 46 43 11 

Fueille: SEDEC (]991) 

Cat.: escudas unil ingüe; catalanas; evol_: escuclas bilingücs c\'oJuti,oas¡ CSI.: ~cueJas bilingGes esclti-

casi caSI. : escuelas unilins:ües castellanas_ 

E~te Cuadro muestra que el proceso de catalanización es mucho más intenso 
en la escuela pública que en la privada, Si bien , esta última, tiene en algunas zo
nas un mayor número de escuelas toulmente en catalán, el número de escuelas 
dswcadas como ·bilingües estáticaS> es mucho más alto que en la escuela públi
ca. En esta calegoría predominan [as escuelas .bilingües eVOlutivas.; es decir, es
cuelas que ya han iniciado desde los primeros niveles de la enseñanza un proce
so de catalanización COla!. 

Otro dala a resallar reside en la diferencia enC!e territorios. Así, tanto Barcelo
na-ciudad como el Baix Uobregat- Anoia ofrecen los niveles más bajos de catala
nizaci6n. Por el contrnrio, la escuela pública tanto de Barcelona-Comarques 
como del Valles Occidental muestran un nivel elevado de catalanización, especial
mente si lo comparamos con la situación de Barcelona-ciudad o del Baix Uobre
gat que tienen una siruación sociolingüística semejante. Sin embargo, las cifras to
madas en su tctalidad pueden llevar a engaño ya que existe una diferencia nota
ble entre poblaciones . Así, si consideramos algunas de las poblacionet; de más de 
20.000 habitantes encontramos diferencias como las siguientes . 
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Cuadro VII. Distribución de escuelas por algunos de los municipios de 
más de 20.000 habitantes según la tipología lingüística 

Público Privado Total 

"", E~I E., Cast C., E~I E>< Casl c" E,," Est c", 

Badalona 8 81 8 3 ZO 31 49 O 15 52 31 

Cornellit 16 37 47 O 9 O 91 O 13 23 63 O 

L'Hospilalel 6 35 59 O 7 20 74 O 6 28 66 O 

Mataró 25 75 O O 43 57 O O 37 68 O O 

Ripollet O 40 60 O 14 29 57 O 8 33 ,. O 

Rubí 25 75 O O 11 56 33 O 18 65 18 O 

Saback:ll 17 64 70 O 37 57 11 O 25 " 16 O 

SU,drili de O 13 " 25 O O O 100 O 8 77 15 

"""" se Boi 6 72 72 o 13 31 56 O 9 76 65 O 

Sama 3 87 10 O 6 11 83 O 4 " 38 O 
Coloma de 
Gramanet 

Terrassa 23 67 10 O 20 29 51 O 22 46 37 O 

Fuente: SEDEe (1991) 

Las poblaciones elegidas corresponden a poblaciones representativas de Bar
celona-Comarcas, Baix Uobregat y Valles , Como se obseIVa en el Cuadro apare
cen diferencias notables que, en general, se corresponden con las zonas en las 
que en los años anteriores se han desarrollado Planes Intensivos de Normaliza
ción Lingüística Escolar, Igualmente. aparecen importantes diferencias entre la es
cuela privada y la escuela pública, siendo e~ta ú ltima la que, en la actualidad, 
representa un nivel más alto de normalización, Por el contrario, la escuela privada 
de las zonas más castellanizadas del Principat se mantiene en el cumplimiento de 
la normativa vigente y, por tanto, mantiene un bilingüismo estático sin que haya 
vism; de avanzar hacia la compleca nonnalización. 

En Barcelona- ciudad la situación también presenca diferencias, aunque en ge
neral las escuelas se dhtribuyen aproximadamente la micad en bilingües estáticas 
y la otra mitad entre escuclas catalanas y bilingües evolutivas. Al igual que en sus 
alrededores, la mayoría de las escuelas privadas se sitúan enrre las bilingües está
ticas, mientras que en la escuela pública existe un fuerte movimiento hacia la es
cuela catalana a través de mcxielos bilingües evolutivos. 

Las cifras que se conocen oobre la situación de la lengua catalana en la Ense
ñanza Secundaria son pocas y dispersas. De hecho, como hemos visto a lo largo 
del artículo, los mayores esfuerzos por parte de la Administración se han centrado 
en la Enseñanza Primaria, y la Enseñanza Secundaria ha recibido mucha menos 
alenóón. La diferencia de esfuerzos se expresa también en la situación diferencial 

85 



de am1x>s tipos de enseñanza. De una parte, los mínimos decretados por Ley so
bre la enseñanza del catalán y en Catalán todavía no se cumplen en muchos Insti
tutos y Centros de Ponnaci6n Profesional. De la oua, el número de profesores de 
Secundaria que no poseen la capacitación en lengua catalana es mucho más im
portame que en la Enseñanza Primaria , 

En estos últimos años, el SEDEC ha iniciado un conjunto de actuaciones en el 
ámbito de la Enseñanza Secundaria, algunas de las cuales continúan el trab'ajo ini
ciado por los ICE,s de las Universidades catalanas parJ. reciclar al profesorado de 
secundaria. Así, se han desarrollado cursos de lengua catalana en los propios cen
tros de Secundaria con el objetivo de capacitar al profesorado para la enseñanza 
en catalán. El re~\.I ltado de los últimos tres años es el libramiento por parte de la 
Administración de unos 2.000 títulos, cifra aún muy baja para el conjunto del p~ 
fesorado de Secundaria. Además, se han programado actividades relativas a la di
dáctica de la lengua y la li teratura, <ürigidas 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 y en las propuestas curriculares de la Reforma edu
cativa. Igualmente, se han programado actividades con contenidos lexicográficos 
adecuados a las distintaS materias de enseñanza y, por tanto, concebidas como 
apoyo para el profesorado de asignaturas diversas que o bien realizan ya la ense
ñanza en CAtalán o están dispuestos a iniciarla. 

Sin embargo, tcxJa.s estas aaividades, aun siendo importantes, están lejos de 
consegui r que el catalán se contemple como una lengua normal en la Secundaria. 
De hecho, a diferencia de la Enseñanza Primaria, el camino por recorrer aún es 
largo. Un ejemplo lo constituye la encuesta que realizó, en las Enseñanzas Me
dias, el Departament d 'Ensenyament de la Generali[3t de Catalunya con el o bjeto 
de conocer la situación de la lengua catalana. La e ncuesta fue contestada sólo por 
500 centros (un 46% del total). En estos centros habia un 3()O,f, de grupos en cata
lán (1.497) y un 54% de asignaturas que .se impartían en lengua catalana (20. 296). 
Dada que la encuesta fue voluntaria es probable que fuera contestada por el sec
tor más motivado por la presencia del catalán en la Educación Secundaria y, por 
tanto, hemos de pensar que las cifras son aún más bajas que las que ofrece esta 
encuesta. 

IA EVALUACIÓN DE IA ENSEÑANZA BILINGÜE EN CATALUNYA 

La evaluación de los resultados de los distintos modelos de educación bilingüe 
en Catalunya ha perseguido dos objetivos. De una parte, se han evaluado los re
sultados globales de [a enseñanza en función de la tipología lingüística escolar. Es 
decir, se ha esrudiado si las distintas tipologías establecen diferencias significativas 
(y conocer sus motivos) en relación al rendimiento escolar y académico global. 
De la otra, se han evaluado los distintos modelos desde el punto de viSla de posi
bilitar competencia lingüística en lengua catalana. 

Desgraciadamente, en Catalunya como en el resto del Estado Español, no exis
te una tradición evaluadora de los resultados del sistema educativo y, por tamo, 
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es dificil hacerse una idea global de los resultados de la educación bilingüe en 
Catalunya en estos últimos diez años. 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 exLstentes sobre los resultados de la educación bilin
güe en Catalunya. 

Tipología /inguística escolar y resultados académicos 

la mayor parte de estudios realizados versan sobre el programa de irunersiÓn. 
Este programa comporta un cambio de lengua del hogar a la escuela; es decir, su 
éxito está directamente en relación con su capacidad pam promover conocimien
to lingüístico en la segunda lengua (L2) que, en defmitiva, es la lengua de apren
dizaJe de la lecntra y la escritura y en la que se desarrollan los contenidos escola
res a 10 largo de Preescolar y el Ciclo IniciaL Por eso, la mayor parte de trabajos 
se han centrado sobre este aspecto y sobre su relación con las capacidades cogni
tivas generales de los alumnos. 

Semi (989) compará un grupo de inmersión de ninos y niñas de nivel socio
cultural bajo con un grupo que seguía la enseñanza en castellano del mismo nivel 
socioculrural. Ambos grupos estaban situados en el mismo barrio, pertenecían a 
la escuela pública y los criterios psicopedagógicos de los tutores eran semejantes. 
El esrudio comparativo se realizó sobre diversos aspectos de la competencia lec
tora a final del Ciclo Inicial. Sus resultados mUC$.ran que los escolares de inmer
sión leen más lento que el grupo eocolarizado en castellano, pero que entienden 
mejor lo que leen. Es decir, los escolares de inmersión, en este caso, parece que 
desarrollan mayores habilidades lingüísticas para encar,U con éxito las tareas es
colares de los cursos superiores. 

En un eSludio, desarrollado por el SEDEe en colaboración con el Departa
mento de Pedagogía de la Universitat Autbnoma, se confinnan en pallc estos re
sultados. Así, la comparación entre una muestra amplia de alumnos de la cscuela 
pública que siguen programas de inmersión y que están ~colarizados en castella
no en segundo, quinto y octavo de EGB muescr-.l. que los alumnos de inmersión 
obtienen mejores resultados en comprensión escrita. 

Por último, Bel (990), después de comparar, al fmal del Ciclo Inicial, una 
muestra representativa de los escolares que actualmente cursan programas de 
inmersión lingüística con una muestra representativa del conjunto de escolares 
de Catalunya, obtiene también que la comprensión lectora de los escolares de 
inmersión es significativamente superior a la del conjunto de escolares de Ca
talunya. 

Una posible interpretación de estos resultados remite a los beneficios cogniti
vos y lingüísticos que las personas obtienen del bilingüismo temprano. Cuando 
un hablante de una lengua accede en sus primeras edades al conocimiento de 
una Ll, no sólo aprende a comunicarse mediante otro código sino que, este 

87 



aprendizaje permite catalizar el desarrollo general en el sentido de las habilidades 
lingüísticas y cognitivas. Arnau (985) avala esta explicación en un estudio reali
zado sobre la relación entre el desarrollo de habilidades lingüísticas 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 inmersión, bien en un progra
ma de mantenimiento, está S3.lUrado de componentes lecto-escritores y de cono
cimientos lingüísticos conceptuales. Es decir, habilidades como la comprensión 
lectora o el dominio del vocabulario resultan decisivas para incorporarse a las ac
tividades académicas, adquisiciones que parecen quedar garantizadas en los ac
males programas de inmersión lingüística que se siguen en Catalunya. De cual
quier forma, se necesitan más estudios para poder establecer claramente tanto los 
resultados de los programas de inmersión como los factores que influyen en 
ellos. 

Arenas 098(5b) cita un trabajo realizado por el SEDEC, en colaboración con el 
Departamento de Psicología de la Universitat de Barcelona en el que se compa
ran los rendimientos globales en aulas de Preescolar (4 años) de escolares que si
guen o no el programa de inmersión. El estudio implica tres grupos, dos de in
mersión y uno que sigue la enseñanza en casrellano. Los tres grupos pertenecen 
al mismo nivel sociocultural. La prueba utilizada fue la de Mc Carthy que mide el 
nivel verbal (\1), el nivel perceptivo-motor (Pt.ü, el memorístico (MEM), el numé
rico (N) y el cognitivo gener.al (CG). Los resulcados muestran que, al menos al ini
cio de la escolaridad, la inmersión lingüística no perjudica el desarrollo global de 
los alumnos. 

El SEDEC, en colaboración con el Departamento de Pedagogía de la Universi
cal Autonoma 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
rncn;ión. Los primeros resultados obtenidos muestran que la tendencia observada 
en el trabajo citado por Arenas 09B6b) se mantiene y que, en tercero de ECB, no 
aparecen diferencias significativas sobre los rendimientos académicos entre los es
colares en función de la tipología lingüística escolar. 

Finalmente, debemos destacar la evaluación 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 matemáticas, lengua castellana y lengua CHala
na en alumnos que han seguido o no un programa de inmersión lingüística (Boi
xaderas, Canal y Femández, 1991). Los resulcados de esta investigación muestran 
que los alumnos de inmersión obtienen peores resultados en relación a habilida
des de tipo mecánico como cálculo numérico y, sin embargo, no aparecen dife
rencias en relación a estrategias de resolución de problemas o el dominio de ha
bilidades lógicas. Las autoras del trabajo creen que, en los primeros años de la in
mersión lingüística (preescolar y Ciclo Inicia!), el trabajo de los profesores está 
centrado en el dominio de las habilidades lingüísticas de la 12 y, consecuente
mente, aspectos relativos a la mecanización de habilidades como cálculo numéri
co quedan relegados para cursos posteriores. La explicación puede ser cierta, so
bre todo si se tiene en cuenta que los alumnos de inmersión no presentan niveles 
más bajos en el dominio de estrategias relativas a la resolución de problemas ma-
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temáticos o en el dominio de habilidades lógicas como las implicadas en la clasi
ficación o seriación. 

En resumen, el seguimiento de programas de educación bilingüe, 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 se incorporan a estQ.S progrd
mas adquieren una ventaja sobre los que no lo hacen: adquieren buenos niveles 
de competencia lingiiística en lengua catalana. 

Tipología lingüística escolary conocimiento de Jen8ua catalana 

El trabajo Cuatro años de catalán en la escuela (Gabinet d'Estudis del SEDEC, 
1983) revelaba que los alumnos de lengua castellana únicamente accedían a bue
nos niveles de conocimiento de la lengua catalana si accedían a situaciones en las 
que tenían posibilidad de adquirir dicha lengua como instrumento de comunica
ción. Es decir, situaciones de catalanizaci6n máxima bien en el entorno social, 
bien en la e:;cuela. Esta consider.¡,ci6n ha sido confirmada por Otras investigaci<, 
nes realizadas posteriormente. 

Arnau (984) realizó un esrudio longitudinal con alumnos de lengua familiar 
castellana y catalana que se repartían en dos escuelas de catalanización máxima, 
una escuela castellana y una escuela que realizaba la enseñan7.a 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 obtenían buenos re
~;uJtados en catalán cuando seguían SU'l esrudios en escuelas de catalanización 
máxima. Por el contrario, los que estudiaban el catalán como asignatura o se
guían el programa de instrucción en las dos lenguas obtenían resultados bastante 
más bajos. 

Estos resultados se confIrman en los trabajos realizados por el SEDEC (Arenas 
y Abeya, 1984; SEDEC, 1985) sobre el conocimiento de catalán en alumnos de 
programas de inmersión lingüística. En un primer estudio realizado con 481 
preescolares (4 Y '.5 años) de Santa eoloma de Gramaner, los resultados muestran 
que el 97%, tras un año de estudio en catalán, comprendían en catalán cualquier 
cosa referida a las actividades del aula. Además, un 95'220/0 no tenía problemas de 
comprensión en actividades relativas a cuentos, historias con argumento, etc. Des
de el punto de visca de la expresión oral, sólo un 10'39% se mantenían exclusiva
mente en castellano en las actividades del aula, taOlO en sus relaciones con los 
otros niños, como en sus relaciones con los tutores. La segunda investigación, re
aJizada el año 1985 con 200 aluITUlos de preescolar (4 Y 5 anos) en 7 poblaciones, 
muestra un buen nivel de comprensión oral y un inicio notable de expresión oraL 

Bcl (989) describe la evaluación realizada por el SEDEC sobre el conocimien
to de lengua catalana en tres muestras de escolares de Catalunya al fmal del Ocio 
Inicial en 1987. La muestra A era una muestra representa[iva del conjunto de es
colares de Catalunya, la muestra B se correspondía con el subconjunto de escola-
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res de lengua familiar catalana escolarizados en catalán y, fmahnente, la muestra 
e respondía al sulxonjunto de alunmos que seguían programas de inmersión lin
güística. Las puntuaciones glotYales sobre el conocimiento de lengua catalana eran 
dos; PG 1 .se refiere a la puntuación relativa a la media de las pruebas escritas y 
PG2 se obtiene a través de la media del conjunto de pruebas, orales y escritas. Ú1 

puntuación máxima de cada prueba era 100. El Cuadro vm muestra los resulta
dos. 

CUadro VIU. Conocimiento de catalán en alumnos de Segundo de EGB en 
1987 

Muestra A r-h.Je;tra B Mueslro. e 

x s x s x S 

PG1 63'83 21·17 "". 11 '49 71'64 1742 p,,, 6786 19·07 85"22 7'32 74>3 14·62 

F\Jente: Bel ( 1989) 

Los resultados muestran que el mayor conocimiento de catalán correspon
de a la muestra D (alumnos de lengua familiar catalana escolarizados en cata
lán), seguida de la muestrd C correspondiente a los escolares que siguen pro
gramas de inmersión, los cuales obtienen puntuaciones en lengua catalana sig
nificativamente superiores a las puntuaciones obl:enidas en la Muestra A, en la 
cual había un 31'5% de alumnos de lengua familiar catalana y un 24'8% de bi
lingües familiares. Es decir, el grado de catalanización escolar continúa siendo 
un factor importante en Catalunya para asegurar el conocimiento de lengua 
catalana . 

Por último, nos referiremos al tmbajo realizado por el SEDEC en colaboración 
con el Instituto de Ciencias de la Educación de la Universiut de Barcelona, sobre 
el conocimiento de catalán y castellano en escolares de octavo de EGB (Serra y 
Vila, 1991; Bel, Serra y Vila, en este libro). En esta investigación se utilizan dos 
muestras, muestra A y muestra n, que se corresponden con las muestras A y B 
del estudio de Bel (989). E .. decir, la muestra A es represenutiva del conjunto 
de escolares de ÜCu,·o de EGB de Catalunya y la muestra B es el subconjunto de 
escolares de lengua familiar catalana escolari7.ados en catalán. A diferencia del es
tudio de Be! (989), en este trabajo se evalúa el conocimiento de lengua castella
na y lengua catalana a panir de instrumentos paralelos que miden la expresión y 
comprensión oral y escrita (la puntuación máxima de cada prueba erd 100). Las 
medidas empleadas son una puntuació n relativa a las pruebas escritas (PGl) y 
una puntuación relativa al conjunto de pruebas, orales y escritas (PG2). Las prue
ba.s se pasaron a los escolares al final del curso 1989-90. El Cuadro IX muestra las 
puntuaciones de la muestrd A y B. 

90 



CUadro IX. Conociento de catalán y castellano en Octavo de EGB en 1990 

Muestra A 

PGI 

PG2 

Catal:ln 

X 

'.87 
71'18 

s 
14'9') 

13'22 

Fuenle: Serra y Vila (1991) 

Castenano 

x 
7m 
81 '1; 

S 

9'31 

734 

Catalán 

X 

,.84 

8XR8 

Mue;tl'll 6 

Castdlaoo 

S 

8'97 

6'3.5 

X 

7.5'00 

"63 

S 

9'72 

7'9S 

Los resultados muestran que, al acabar la enseñanza obligatoria, los escolares 
de Catalunya continúan dominando mejor el castellano que el catalán. Es decir, 
diez años después de iniciarse el procesq de nonnalización lingüística en la es
cuela todavía no se ha alcanzado el objetivo pretendido: conseguir que los esco
lares de CataJunya, inde~ndientemente de su lengua familiar, alcancen al final 
de la enseñanza obligaloria una competencia relativamente similar en las dos len
guas, Ello sólo se consigue en la muewa B (escolares de lengua familiar catalana 
escolarizados en catalán). Sin embargo, la comparación de estos resultadO'> con 
los obtenidos en un trabajo del SEDEe realizado, en 1984, con una muestra rep
resentativa del conjunto de alumnos de Catalunya, escolarizados en Octavo de 
EGB, sobre el conocimiento del catalán en el que se utilizaron las mismas prue
bas que las empleadas en 1990, muestra los siguientes resultados, 

Cuadro X. Conocimiento de catalán en escolares de Octavo de EGB en 
1984 Y 1990 

PCI 

I'G2 

Fuenle: Semi Y Vila (1991) 

x 
58'SO 

63'38 

1'84 
s 

19'9') 

18'32 

X 

(f)'87 

71'18 

1990 

s 
14'99 

13'22 

Los datos del Cuadro X muestran que, en 6 años, el conocimiento de catalán 
ha progresado de fonna importante entre los escolares de Catalunya. Además, no 
sólo el conocimiento medio es más alto, sino que además el conocimiento se 
mues(r.t más homogéneo ya que la disper.;ión es menor. Estos resultados coinci
den con el avance en la catalanizaci6n escolar, Así, en la muestra de 1984, sólo 
un 17% de los escolares de Octavo de EGB estaban en programas de catalani:?,.a
ción máxima (programas que vehiculan teda la enseñanza en catalán o en un 
porcentaje elevado), mientT'dS que, en 1990, el porcentaje se elevaba al 74%, 
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Respecto a los factores que explican el conocimiento de catalán entre los eS-
colares de Octavo de EGB, Bel Y al. (en este libro) muestran que, en relación a la 
puntuación PGl (pruebas escritas), el grado de catalanización escolar (mínimo, 
medio y máximo) aparece como significativo para explicar las diferencias de co
nocimiento que existen entre los alumnos que asisten a uno u Olro cipo de pro
gmmas. Sin embargo, dicho factor no es significativo en relación a la puntuación 
PG2 (pruebas escritas y orales) en el que, por el contrario, la condición lingüística 
familiar sí lo es. Sin embargo, debemos hacer una apreciación: entre el grupo de 
bilingües familiares y el grupo de alumnos de lengua familiar castellana, la condi
ción lingüística familiar no aparece como significativa para explicar la diferencia 
de conocimiento de catalán entre ambos grupos. 

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

En 1990, los escolares de Caulunya, independientemente de su lengua fami
liar y del tipo de programa al que asisten, desarrollan un buen conocimiento de 
lengua castellana. La razón 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
ya, de modo que las diferencias de conocimiento entre los distintos grupos lin
güíscicos según su condición familiar o escolar se relaciona fundamentalmente 
con la capacidad para aprender de los alumnos. Sin embargo, el conocimiento de 
la lengua catalana continúa dependiendo de factores como el grado de caulani
zación escolar o la condición lingüística familiar. De cualquier forma, el esfuerzo 
realizado por la Administración educativa de Catalunya, de acuerdo con los pa
d res y los profesionales de la enseñanza, comienza a dar sus frutos y la condición 
lingüística familiar, poco a poco deja de ser un factor de discriminación, de mane
ra que, hoy en día, podemos afumar que, desde el sistema educativo, una buena 
pane de los escolares de Catalunya, independientemente de su lengua familiar, 
acceden a un buen conocimiento o!,"",:tl y escrito de la lengua catalana. 

CONCLUSIONES 

La extensión del catalán en la enseñanza no universitaria ha sido muy impor
tante en los últimos diez anos. De una parte, en la Enseñanza Primaria, existe una 
mayoría de alumnos que reciben su ensenanza en catalán. Además, en los próxi
mo años este número aumentará ya que muchos de los que reciben sus ensei'lan
za en dos lenguas se encuentran en centros .bilingües evolutivos- que, progresi
vamente, se incorporan a la enseñanza en catalán . De la otra, la realidad de la 
Enseñanza Primaria no se corresponde con la Enseñanza Secundaria. En ésta to
davía hay que hacer un esfuerzo normalizador para conseguir que el catatán, al 
igual que en la Enseñanza Primaria, sea contemplado como lengua vehicular de 
contenido~. 
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Esta realidad es patente en las escuelas públicas que escolarizan a niños y ni
ñas de lengua familiar castellana. En los últimos años, se ha extendido el progra
ma bilingüe de inmersi6n lingüística que permite alcanzar un buen dominio de la 
lengua catalana tanto o ral como escrito. Justamente, los programas de inmersión 
lingtiística constituyen uno de los retos para el futuro de la Administración educa
tiva. Hasta ahora, el apoyo a este tipo de programas ha alcanzado exclusivamente 
los primeros niveles de la EGB y, sin embargo, muchos programas alcanzan ya el 
Ciclo Medio o el Ciclo Superior. Uno de los peligros de la inme~ión lingüística 
consiste en tratar a estos escolares, a partir de un momento detenninado de la es-
colaridad, como si fueran escolares de lengua familiar calalana y no desarrollar 
técnicas pedagógicas adecuadas que contemplen, a la vez, el desarrollo de la len
gua catalana y de su propia lengua. 

Esta situación se refleja en el conocimiento de catalán de la juventud de Cata
lunya que, tal y como muestran las encuestas sociolingüíSticas, se ha incrementa
do notablemente en 105 últimos añ05. Igualmente , el conocimiento de catalán y 
castellano de los escolares de Catalunya, al fmalizar la enseñanza obligatoria, tien
de a equipararse. 

Sin embargo, estas cifras optimistas sobre el conocimiento de catalán tienen 
también una contrapartida. Desde el punto de visla del uso social de este conoci
miento no parece que la situación se haya modificado substancialmente en los úl
timos años. Ciertamente, aún es pronto para conocer los efectos de la inmersión 
lingüística 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 continúan utilizando la lengua caste
llana para regular sus intercambios sociales. Ciertamente, en esta cuestión la es-
cuela tiene poco por hacer. La cuestión debe cemrarse a nivel social y, de la mis
ma forma, que en los centros escolares se hacen notables esfuerzos para normali
zar el catalán, la sociedad debe corresponder con el mismo esfuel7o. 

Por último, debemos decir que todavía quedan I::x>I.sa5 en la t:n.scñanza que se 
resisten a la normalización lingüí.sl:ica. Éstas se concentrnn en zonas concretas de 
la ciudad de Barcelona y de sus alrededores. El desarrollo de Planes Intensivos de 
Normalización Lingüística Escolar ha resultado hasta ahora el instrumento más 
potente para conseguir que el catalán se vaya introduciendo progresivamente en 
ellas. Esta política se debe mantener en el sentido de crear una situación positiva, 
tanto actitudinal como de recursos, en favor de la lengua C'".!.talana par.!. así contra
rrestar la situación de discriminación en que se encuentran los derechos lingüísti
cos de los hablantes de lenb'Ua catalana . 
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Estudio comparativo del conocimiento 
del catalán y del castellano al final del 
ciclo superior de EGB 

Aurora Be~ Josep M. Serra e Ignasi Vila 

Servei d'Ensenyrunent del CataIa de la Generalitatde Catalunya ICE UJlÍ\."ersrtat de 
Ban:elona 

1. ANTECEDENTFS y OB]ETIVOS 

De acu~rdo con la Ley d e Normali7.ación Lingüística, aproba.da por el Parla
mento catalán en abril de 1983, los alumnos de Cataluña al acabar lo.o; esrudios 
básicos deben conocer las lenguas catalana y casleUana de una manera equi
librada. 

Durante los años transcurridos desde la aprobación 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 io
ve¡,tigaciones que se han efectuado remiten a evaluaciones sobre el conocimiento 
de la lengua catalana, referidas a curso.s inferiores a 82 de EGB, o constatan el 
grado de catalanización experimentado por el sistema educatjvo. 

Tan sólo un estudio, realizado durante el cur~ 1983-84 y con el que entronca 
la investigación que presentamos aquí, analizaba el nivel de conocimiento de la 
lengua catalana al finaliz.'\r la educación básica. Si bien el objetivo central de di
cho trabajo em la elaooración de unas pruebas objetivas de lengua catalana para 
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el Ciclo Superior de EGB, también penniti6 consratar el grado de conocimiento 
de catalán en supuestos distintos según el grado de catalanizadón de los centros. 
Concretamente, se comprobaba que los alumnos que asis[Ían a escuelas tcxalmen
te catalanizadas y que tenían el caralán como lengua familiar sabían mucho más 
catalán que el alumno medio de Cataluña. Por otra parte, un contingente impor
tante de los alumnos asis[Ía a escuelas de catalanizaci6n mínima y las escuelas 
Fuertemente catalanizadas representaban una proporción que ya comenzaba a ha
cerse notar, pero eran aún una minoría. 

Con anterioridad a dicho trabajo, el SEDEC había realizado un estudio, el cur
so 1981-82, en el que se comparaba el conocimiento de catalán y de castellano 
de los alumno.<; de 4; de EGB. F.n este estudio, publicado en 1983 con el título 
QuarYe anys de wtaJa a /'escola, se evidenciaba que los únicos alumnos que mooS
traban un conocimiento equilibrado en ambas lenguas (un poco superior en cata
lán) 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 catalán al 
catalanizar la escuela era mucho más que lo que se perdía 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 catalán obtenían unos resultados in<;atisfactorios en esta lengua y tam
poco mostraban un conocimiento muy superior a los primeros e n castellano. & í 
pues, el factor mooelo de escuela desde el punto de visu lingüístico se manifesta
ba como uno de los aspectos explicativos más significativ~ para dar cuenta del 
conocimiento relativo de las lenguas. 

Teniendo presente, pues, el objetivo planteado por la Ley de Normalización 
UngOístic.J. y los antecedentes mencionados, hace un par de CURiOS, en concreto 
el curso 1989-90, se diseiió una investigación con la intención de comprobar el 
nivel de competencia en catalán y en castellano aJ fmal de la enseiianza obligato
ria y de estudiar l~ factores que intervienen en ella. Por otra pane, se pretendía 
también coru;ratar si, paralelamente al progreso efectuado durante la pasada déca
da en el grado de catalanización de los centros, se había mejorado en el conoci
miento del catalán; para ello se panió del eSludio citado más arriba realizado el 
curso 1983-84. Si es cierto , tal como se adelantaba en el trabajo de 1981--82, 
que el mooelo lingüístico de escuela es un factor importante, el avance efeccuado 
por el sistema educativo c.J.talán durante los últimos años en este sentido tendrá 
que redundar neces..'lriamcnte en los resultados que se obtengan; es ésta una de 
las principales hipótesis con las que trabajamos. En segundo lugar, la compara
ción del conocimiento en catalán y en castellano de distintos grupos de alumnos 
en función de factoreS como lengua familiar o mooelo de escuela nos pennitirá 
contrastar la hipótesis de hasta qué punto la mayor o menor presión social de 
una lengua puede o no neutrJlizar los esfuerzos que se hagan desde la institución 
escolar. 
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2. METODOLOGIA 

2.1. Factores de análisis 

Las variables utilizadas en el presente trabajo son las 1:iiguientes: 
1. Grado de CatalaruzaciÓll Escolar CGRUGRACA): esta variable da cuenta del 

modelo lingüístico escolar y clasifica los centros en tres grupos: grado de t:atalani
zación mínima (escuelas que tan sólo imparten el catalán como asignatura), grado 
de catalanil.aci6n media (escuelas que utilizan el catalán en algunas áreas) y gra
do de catalanización máxima (escuelas en las que toda o casi toda la enseñan7,a 
se imparte en cHalán). 

2. Lengua familiar (UF): según esta variable los alumnos quedan clasificados 
en tres grupos: catalanohablante5, bilingües y casteUanohablantes. 

3. Situación socioprofesional (SSP): se trata de un índice que intenta reflejar el 
nivel sociocultural de las familias de los alumnos. Se dbl.ribuyen en [fes grupos: 
alta, media y baja. 

4. Titularidad jurídica: esta "'.lriable estudia la posible influenda de la tirulari
dad de cada escuela según sea pública o privada. 

l os factores que más nos interesan para nuestro estudio son los referidos a la 
lengua y su influencia en los re!>ultados. Por ello, hemos dejado a un lado otros 
factores que sabemos que tienen un peso importante, como la capacidad genent! 
de aprendizaje. Las variahle~ de los puntos 3 y 4, como se verá a continuación, 
son importantes para definir las muestras sobre las que trabajamrn;. 

Por otro lado, disponemos de Olro conjunto de: variables referido a los índices 
lingüísticos analizados. Los especificamos a continuación al presentar las pruebas 
de lengua utilizadas. 

2.2. lnstntmentos IinlJ,üísticos utilizados 

La prueba de lengua catalana utilizada e~ la misma que la del estudio de 1984, 
ya que se pretende constarar la mejora producida en los resultados. En dicha 
prueba se contempla un conjunto de habilidades lingüísticas, que se relacionan a 
continuación: 

1. Comprensión oral (eO) (palabras, r ... .a-Ses y textos) 
2. Morfosinta.xis (MS) (concordancia, preposiciones, pronombres, etc.) 
3. Ortografía (ORT) (diclado de un te>..1o) 
4. Comprensión lecto ... .! (el ) (palabras, frases y textos) 
;. Expresión escrita (EE) (redacción de un tema) 
6. Expresión oral (EO) (palabras, ff"".LSes e historietas) 
7. Fonética (FON) (produci6n de sonidos distintivos) 
8. Lectura (LEC) (corrección y adecuación lector.ts) 
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Cada una de estas subpruebas da lugar a una puntuación sobre 100. El prome
dio de las cinco primeras proporciona un índice de lengua escrita, también sobre 
100, denominado Puntuación Global 1 (PG1), y la consideración conjunta de las 
ocho subpruebas aporta un índice de conocimiento global, denominado Puntua
ción Global 2 CPG2), también sobre 100. 

Las pruebas orales, al ser de aplicación individual, sólo las realizaba un grupo 
de cinco alunmos, escogidos al azar, de cada aula. 

la. prueba de lengua casrellana, dado que uno de los objetivos primordiales es 
comparar el conocimiento de catalán y castellano, se elaboró en función de la de 
lengua catalana. Son, pues, de concepción tOtalmente paralela y se garantizó al 
máximo que presentaran un índice de dificultad comparable. Consta de los mis
mos índices de análisis. 

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 población catalana de SO 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 subconjunlo de alumnos 
catalanohablames que asisten a escuelas de un grado de catalanización máxima. 
Esta muestra nos proporciona un baremo de lo que se pOOría considerar conoci
miento óptimo, O punto de referencia, de competencia lingü~tica en catalán; nos 
permite también comparar su conocimiento de la lengua castellana y formular un 
conjunto de hipótesio; sobre estos resultados dado que unos resultados buenos o 
aceptables en esta lengua por parte de estos alumnos tendrán que ~ atribuidos, 
por lo menos parcialmente, a factores ajenos a la escuela. 

La composición 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 ;8 
realizaron las pruebas or.ues). 

Para gamntizar que la muestra B, de catalanohablantes, reproduce al máximo 
las características de la muestra A, representativa de la población escolar catalana, 
o dicho en otras palabr'dS, que un factor tan importante en los resultados Ctal 
como han demostrado multitud de csrudios) como la situación sodoprofesional 
no interfiere en los resultados, se ha reproducido en la muestra B la distribución 
de situación socioprofesional de la muestra A. La siguiente tabla muestra dicha 
distribución: 
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A>, 
Media 
Baja 

Tabla 1. Situación socio profesional. 

N 

109 
'75 
613 

Muesua A 

9,91 
34,09 
55,73 

N 

24 
85 
138 

M",,", B 

% 

9,n 
34,41 
55,87 

La tabla 2 muestra la composición de las muestraS en lo que se refiere a la 
lengua familiar (tal como se ha dicho, la muestra B la forman sólo alumnos que 
usan el catalán en el ambiente familiar): 

Catalana 
Bilingüe 
Castellana 

Tabla 2. Condición lingüística familiar. 

Muestra A Muestra B 

N % N 

340 30,91 204 
210 19.09 " 541 49,18 

% 

82,59 
17,41 

En la siguiente tabla, podemos apreciar la distribución de las muestras en cuanto 
al modelo lingiii-ruco de escuela. Entre los grados 1 y 3 considerarnos que se Ir.ita de 
catalanización mínima, entre 4 y 5 de caralanizadón media y entre 6 y 8 de catalani
zación máxima. La sola observación de los datos referidos a la muestra A nos da una 
idea del grado de catalanización del sistema escolar catalán: el primer grupo es casi 
inexistente y ¡xxlemos decir que hoy en día existen, básicamente, dos modelos de 
escuela: las de catalanización mectia, que se caraaeriz.an por impartir distintas áreas, 
unas en catalán y otras en castellano, y las de catalanv..a.dón máxima, donde la len
gua de aprendizaje es fundamentalmente el catalán. 

Tabla 3. Grado de cat.alan.izaclón escolar. 

Muestra A Muestra 1:1 

N % N % 

1 
2 7 0,64 , 11 1,00 
4 lO) 16036 
5 88 8,00 
6 292 ";35 2 0,81 
7 224 20;6 16 6,48 
8 256 27,09 226 92,il 
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Una consideración: las escuelas que pertenecen al grado 6, tal como hemos 
comprobado con posterioridad al diseño de las muestrJ.s, son, tanto por sus resul
tados lingOí.~ticos como por su proyecto lingUístico, de catalanizacióo media . Por 
lo tanto, e n el momento de analizar los resultados hemos incorporado estas es
cuelas en el grupo que por naturaleza les corresponde. Por otrd pane, basta ob
servar la insi&Tf1ificame representación que tiene este grupo en la muestm B: tan 
sólo 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. 

Catalán Castc:llano 

, " • " Comprensión oral 66.42 19,oi 81.84 1,40 
MorfosintaxiS 58,28 16,20 6<1,62 13,20 
OrtografUl 78,77. )6,20 90, 10 9,70 
Comprcn.< i6n escrita 73,68 21,28 80.<» 12,12 
Exprc:sión escrita 72,24 20 79,56 17,28 
Expresión c.>ral 72,15 lO" 85.16 9,77 
Fooét ic" .. ",. 25,52 85.15 14,60 
l.~tura 77,98 16,02 89,60 10,03 

Puntuación Global 1 69,87 14,99 79,23 ,~I 

Punluación Global 2 71.18 13,22 81.15 734 

Una primera observación 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 sólo detenerse en los resultados referidos a las puntuaciones globa
les parJ ver que presentan una diferencia de 10 pumos a favor del castellano; 
además en todas las subpruebas se COllS[ata un mejor dominio en esta lengua. 
Por otra parte, otro dato interesente tiene que ver <.:on la:,; desviaciones; en efecto, 
los resultados de castellano presentan una mayor homogendd1d a tenor de los 
valores de los porcentajes, ¡meriores en este CdSO . Así pues, continúa confrnnán
dosc la idea, mostmda en anteriores investigaciones, de que el conoómienlo del 
catalán depende de factores específicos (es<;olares, familiares, etc.) mientras que 
el castellano, en buena medida, se sigue conociendo independientemente: de c~>S 
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factores y ello está en relación con la importante prc.sencia ambienlal de dicha 
lengua. Volveremos sobre estos factores y su poder explicativo más adelanlt:. 

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

Tabla 5. Resultados d e lengua. Muestra B 

Catalán Castellano 

• " • " Comprensión ora l n ,32 13,15 n,'" 1299 
Mon",;ntaxis 67,73 10,87 58,62 12,64 
OnOSr;¡.fía 86,72 12,13 88,l3 9,63 
Gompren~iÚfl escrita 85,53 13,34 76,64 13,24 
l::Xprcs iÚfl <:scrita 81,89 14,55 74,09 20 ,19 
Expresión oral 87.7 1 798 83,07 12,91 
fon~ica 97,19 5,05 7<36 15.'11 
Lel.1ur;¡ 86,76 10,60 88,71 9,77 

?unll.lación Global I 79,84 897 75,08 9,72 
Puntuación Gl()bal 2 82,88 635 n,63 ; .95 

l)eSiaca de estos valores el conocimiento relativamente equilibrado de ambas 
lenguas. Si bien estos alumnos muestr.m un dominio un poco más aIto en cata
lán, conviene recordar que se trata de sujetos que tienen un contacto intenso con 
dicha lengua tanto en casa como en la escuela. Todo lo (:ual abona la hipótesis 
de que todavía hoy para obtener un buen conocimiento de catalán es necesario 
un esfuer.lO suplementario por pane de la escuela o, dicho de otra manera, t.i 

queremos que nuestros alumnos conozcan bien la lengua catalana es necesario 
que la escuela la utilice como lengua de aprendizaje. 

Fijémonos, por Olfa parte, en que la diferencia ~ntre las pUnluacioncs globales 
entre las dos muestras es mucho mayor en el caso del catalán (unos 10 puntos) 
que en el caso del castellano (unos 4 puntos). Curiosamente, la situación de co
nocimienlO equilibrado de ambaS lenguas se da L'l1tre los alumnos de la muestra 
B en C"".l.talán (PGl ·79.84; PG2 - 82.88) Y los de la muestra A en C"aSlellano (PGl 
'" 79.23; PG2 - 81.15). Es decir, pard tener un conocimiento de lengua catalana 
como el que tiene del castellano la población media de Cataluña vemos, de nue
vo, que el modelo lingüístico de la escuela tiene que ser de catalani7..ación máxi
ma. 
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32 Evolución del corwcimienlO del calalán 

En cualquier caso, el conocimiento de la lengua catalana no ha permanecido 
estancado y durante los últimos años se ha experimentado una fuerte mejora. Ko 
podemos afirmar que nos encontremos en una situación óptima, como cabe de
ducir de los datos y comentarios del párrafo anterior, pero hay que reconocer que 
se ha avanzado. Veámoslo en la siguiente tabla. 

Tabla 6. Evolución del conocimiento del catalán. Muestra A. 

,,.. , 99<) 

x .. x " Comprensión oral 55,25 22,93 66,42 19,07 
Moriosintaxis 47,73 20,87 "'" 16,20 
Ortograf"¡;¡ 66,78 21 ,57 ,." 16,20 
Comprensión escrita 60,87 25,64 73,68 21,28 
Elepresión eiCrita 61,98 25,25 72,24 W 
Elepres i6n oral 69,87 20,99 72,25 18,56 
Fonét ica 85,16 17,54 72,78 25.52 
Lcctur~ 81,38 15,00 77,96 16,02 

PunlUación Globall 58,50 19,99 69,87 14,99 
Puttuación 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 más puntos por prueba), Por otra parte, las 
desviaciones son más bajas, lo que confirma un conocimiento más homogéneo 
de la lengua por part~ de la población. 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 resullados son inferiores en 1990). Tal como se de
muestra en otros trabajos, parece que las habilidades relacionadas con la expre
sión oral son parcialmente abandonadas por la escuela a medida que los conteni
dos presionan en el curriculum escolar. Quisiéramos, desde aquí, lanzar un tOClue 
de alerta sobre este punto y reclamar una mayor atención 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 catalán. 

Un factor explicativo de la evolución del conocimiento de la lengua catalana 
cabe encontrarlo, sin duda, en la evolución del grado de catalanización de los 
centros a 10 largo de la pasada década . Diversos estudios así lo confirman (Vial 
1990, Vila 1992) y también se puede comprobar al comparar el grado de catalani
zación escolar de las muestras A de los dos cursos en comparación. 
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Tabla 7. Evolución del grado de catalanización escolar. Muestr .. A. 

"64 ,"" 
n .. n .. 
" 3,48 

2 3SO 16,68 7 0,64 , .. , 2197 U . , 
4 589 28,07 >8, 16,36 
5 m 5,86 ll8 8,00 
6 ," 9,4 292 26,,35 

7 88 4,20 224 20,36 
8 " ;1 ,10 298 27, C1J 

La evolución seguida en la catalanización de los centros es nOCible. Así, mientras 
en 1984 el contingente más importante de escuelas se siruaba en los grados 2 Ccatala
nización mínima: asignatura de lengua catalana y lengua vehicular castellana) y 3 Y 4 
(catalanización media: dos asignaturas en catalán como prescribe el mínimo legal), 
en 1990 tenemos un 16.36 % en este segundo gru¡xJ de catalanizadón media, pero 
un 73.70 % (sumando los grados 6, 7 Y 8) de catalanizaci6n máxima (se trata de ~ 
cuelas que utilizan el catalán como lengua vehicular). En resumen: la catalanizad6n 
de los centros ha experimemado un aumento espectacular y ello tiene una traduc
ción direaa en los resultados de conocimiento de la lengua. 

33. Estudio específico de algullos factores que explican el conocimiento de /as len
guas 

Veamos a continuación cuáles, de las variables analizadas, influyen de alguna 
manera en los resultadoo de lengua catalana y caslellana. Para ello se ha realizado 
un análisis de variancia que incorpora las siguientes variables como variables in
dependienles: grado de catalanización escolar (GRUGR.'\CA), condición lingüística 
familiar (Cm, situación sodoprofesional (SSP) y titularidad jurídica (TIT). las va
riables dependientes utilizadas son las punruaciones globales (PGl y PG2) de am
bas lenguas. 

Tabla 8. Influencia de los factores en el índice PGl de lengua catalana y 
castellana. 

CabUn Ca..¡eUano 

Valor F Valor P Villa F Valor P 

CLF 1,771 0,1510 1,544 0 ,2255 
ssp 3,500 0,03<)5 1,269 0,2816 
TIrulARlDAO 0,700 0,4030 0 ,120 0,7290 
GRtlGRACA 9,240 0,0001 0,007 0,993'5 
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Si observamos los valores de p, vemos que en catalán se muestra"o signifi
cativos los factores situación socioprofesional (SSP) y grado de catalanización 
escolar (GRUGRACA). Eo cambio, ni la lengua familiar (CLf) ni la titu laridad 
jurídica (TIT) son explicativos de los resultados e n dicha lengua. Contraria
mente, en castellano ninguno de los cuatro factores tiene un peso significativo 
en el conocimiento de la lengua. Así pues, tal como habían mostmdo anterio
res trabajos y como se intuía a la vista de los resultados comentados en los pá
rrafos anteriores, el conocimiento del catalán sigue dependiendo en buena 
medida de su presencia en el curriculum escolar. Este factor es aún más im
portanle 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 
CQTa/iJ a ['escoJa. En dicho estudio la lengua r.mliliar, así como la titularidad juñdi
ca, eran factores que explicaban buena parte de los resultados en catalán. El he
cho de que se haya producido un cambio con respecto a estas variables sugiere 
que, como ~ ha visto (véase la tabla 1), el aumento notable de la lengua catalana 
en el sistema escolar, sobre todo en la escuela pública, neutmliza .su efecto. Abo
na esta ide'J. la alta significación de la variable GRUGRACA: efectivamente, se trata 
de la variable más significativa con lIDa p = 0,0001. 

Un análisis más detallado de los factores explicativos en lengua catalana, gra
do de c.l.talanización escolar }' situación socioprofesional, no..;; pennite ver con 
más claridad su peso. Para ello utilizamos el test de Sdleffc y presentamos el aná
lisis de contraste de medias. 

Tabla 9. Resultados de lengua catalana (PGl) según el grado de 
catalanización escolar. 

n , .. 
catalanización rrúnima 18 55,46 11,24 
CltllanizaciÓfl media 55' 65.92 14,1:11 
c<lllllanizad6n máxima 522 74,66 13,55 

El test de Schcffe confirma que las diferencias entre los tres grupos dc grado 
de catalanización son .significativas. Si dejamos de lado las escuelas de catalaniza
ción mínima, que son prácticamente inexistentes, aparecen algunos datos de inte
rés que merecen nuestro comentario. En primer lugar, los alunmos de catalaniza
ción media no a1can7.an el conocimiento de lengua catalana escrita de la mueslr'.a 
A (x - 69,87) y mucho menos el conocimiento considerado óptimo, proporciona
do por la muestra II (x - 79,84). Las altas desviaciones t!".lducen, con toda pro
babilidad, diferencias en la lengua familiar y la !>íruaciÓll socioprofesional. Los 
alumnos que manifiesl.1.n un mejor conocimiento de las habilidades relacionadas 
con el catalán escrito .son aquéllos que asisten a escuelas en las que dicha lengua 
es la de aprendizaje. Estos datos corroboran, pues, lo.s comentarios que nos mere-
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cían las tablas 4 y 5: para tener un buen conocimiento del catalán es preciso que 
la escuela incremente su uso al máximo. 

En cuanto a la situación socioprofesional, lo.s valores de la siguiente labia son 
bastante elocuentes: 

Tabla 10. Resultados de lengua catalana (PGl) según la situación 
socioprofesionaL 

" 
109 
375 
613 

73,68 
73,30 
67,16 

.. 
13,92 
14,02 
15,15 

Entre las categorías alta y media, por un lado, y baja, por otro, hay, según el 
test de Scheffe, diferencias significativas. Los alumnos que pertenecen a familias 
de nivel socioprofcsional bajo obtienen niveles de conocimiento escrito de la len
gua catalana más bajos que la media de Cataluña y significativamente peoreS que 
los pertenecientes a las categorías media y alta. Ello muestra que, inde
pendientemente de la escuela , la educación informal que transmite la familia re
sulta relevante pam explicar los resultados escolares, tal como evidencian nume
rosos estudios en el ámbito de la sociología de la educaci6n. 

Pasemos aoom al análisis de los factores que explican el conocimiento de las 
lenguas catalana y castellana cuando a la pumuación glob-,d se incorporan los re
sultados de las subpruehas orales (expresión oral, fonética y lectura). 

Tabla 11_ Influencia de los facto res e n el índice PG2 de lengua catalana y 
castellana.. 

C:ata);1n Caslel1aoo 

V~lor t" Valor P VaJoc- F Valor P 

CLF 5,062 0,0023 1,010 03900 
SSP 3,620 0,0292 3,242 0,0419 
TITULARID .... D 0,001 0.9799 0.705 0,4025 
GRUGM,\CA 0,697 0,4999 0.482 0.6189 

A diferencia de los factores que expliCAban la variancia total del índice PG 1 en 
catalán , aquí el grado de catalanización escolar (GRUGRACA) deja de ser signifi
cativo y lo cs, en cambio, la lengua familiar CCLF), que aparece como el factor 
más importante. Además, continúa mostrándose significativa la variable situación 
socioprofesional (SSP). Una explicación a eSlOS hechos p<Xiemos encontrarla en 
una idea que apuntábamos más arriba. Se suele constatar que la escuela trabaja 
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fundamentalmente la lengua escrita y, en consecuencia, la variable grado de cata
lanización escolar se muestra muy significativa en el índice PG 1. En cambio, al in
troducir las pruebas orales, como que la didáctica 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 catalán como lengua familiar. Otra explicación pode
mos encontrarla en la siguiente argumentación: los alumnos manifiestan un cono
cimiento oral del catalán 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 q ue 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 actúa como fuente de conocimiento de las habilidades orale.s de la 
lengua y remite a un mayor uso social del catalán respecto al que se podía perci
bir en anteriores investigaciones. Cuanto mayor sea el uso de la lengua, mayor 
será, pues, su conocimiento; así, los alumnos catalanohablantes, que tienen tam
bién posibilidad de usar la lengua en casa, mostrarán unos resultados también 
más altos. Esto es lo que nos permite observar la tabla siguiente: 

Tabla 12. Resultados de lengua catalana (PG2) según la condición 
lingüística familiar. 

calalanoru.bi:Jme5 
bi lingOes 
casteUanohablames 

n ,. 
40 

" 
78,45 
70,68 
66,4\ 

.. 
9,81 
10,01 
14,49 

Según el test de Scheffe, se estable<:en diferencias significativa~ entre caLalano
hablantes, por un lado, y bilingües y castellanohablantes, por otro. El número to
tal (n) inferior de individuos remite a que, como ya se ha dicho, sólo dnco :l!um
nos de cada aula realizaban las pruebas orales. 

Por lo que respecta a la situación socioprofesional , el análisis de contrastes de 
medias y el test de Scheffe remiten a un mayor conocimiento de catalán oral por 
parte de la población pertene<:iente a las calegorías alta y media y a un conoci
miento inferior por parte de la baja. 

En lengua castellana (ob!,;érvense de nuevo los datos de la tabla 11), al igual 
que sucedía con el índice PGl ni la lengua familiar ni el grado de catalanización 
del centro se muestran significativos. Tan sólo lo hace la situación sodoprofesio
nal, pero lo es en tan poca intensidad que el test de Scheffe no marca diferencias 
significativas entre las tres categorías. Cabe interpretar todo ello en el sentido de 
que los alumnos de Cataluña tienen en los contextos informales muchas ¡x>Sibili
dades de efectuar intercambios en castellano, cosa que se convierte en una fuente 
importante de desarrollo lingüístico 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 catalán ya que los resultados han mejorado bastante desde la 
anterior aplicación de la prueba de lengua catalana en 1984, al acabar la educa
ción obligatoria los alumnos de Cataluña siguen dominando mejor el castellano 
que el catalán y, por lo tanto, aún no se ha conseguido el objetivo que marca la 
Ley de Nonnalización Lingüí&ica, con el que arrancábamos este artículo. A dicho 
objetivo sólo llega un sector de la población: los alumnos catalanohablantes esco
larizados en catalán. Si queremos, pues, alcanzar los objetivos fijados habrá que 
continuar promoviento la catalanizadón de los centros escolares de Cacaluña. 

Por otr4 parte, las políticas de normalización lingüística se preocupan por la 
cuestión del uso lingüístico. Pero no debemos perder de vista que el dominio de 
las lenguas constituye un carnina de ida y vuelta enlre d uso y el conocimiento y 
que, por consiguiente, todo aquello que represente avanzar en el conocimiento 
de la lengua catalana deberá tener una respuesta, si no inmediata -y aquí el mé· 
rito de dhieñar políticas lingüísticas eficaces-, sí al menos importante en su uso. 
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Elaboración de un progrruna para la 
enseñanza del euskara en los modelos 
de inmersión; justificación de las 
decisiones 

Mariam Bilbatua 

Escuela de Formaci6n de Profesorado de Eskoriatza 

la experiencia objeto de nuestr.l. exposición ha sido realizada dentro de un 
proyecto de reciclaje del profesorado de Preescolar y Ciclo inicial del Valle de Lc
ni?, en Gipuzkoa. 

profesores de Preescolar y Ciclo Inicial de ikaSlolas y escuelas públicas y pro
fesores del Departamento de Didáctica de la Lengua de la escuela de Formación 
de Profesorado de Eskoriatz3, hemos trabajado conjuntamente a lo largo de :S 
años con el objelivo de buscar un marco de referencia que nos permitiera formu
lar y concretar en la práctica de clase uno de los objetivos de los modeloo de en
señanza bilingüe euskara--<::astellano: logldf un dominio del euskara que posibilite 
su utilización como lengua de comunicación y de instrucción. 

Partíamos de las posibilidades y limitaciones que a rrecia la legislación sobre la 
organización de la educadón bilingüe en la CAV y concretamente de les Decre
tes y Órdenes del año 1981, en los que se fijaban los criterios sobre los que se er
ganizaba el sistema educativo}' concreramente de la dcfinidón que en ellos se 
hacía de los modeles de enseñanza bilingüe. 

(Modele A: Enseñanza en castellano, euskara asignatul""A. Modelo B: Ensenanza 
en euskara y castellano. División de las lenguas por áreas de aprendizaje. Modele 
D: Dirigido a alumnos cuya lengua familiar es el euskara, Cooas las áre-AS en eus
kara). 
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Para las escuelas públicas la legislación a la que nos estamo.'i refiriendo abrió 
la posibilidad de ofertar un modelo de enseñanza bilingüe. 

Para las ikaslOlas que participaban en la experiencia el modelo B había surgi
do ya en las mismas fechas como un intento de responder a la siruación creada 
en estos centros por un aumento del número de alumnos cuya lengua familiar era 
el castellano y que no encontraba una respuesta metodológica adecuada en un 
modelo D orientado fundamentalmente a la escolarización de nii'los vasco-parlan
tes. 

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

• -El trabajo intensivo de la lengua basado en la repetición de estrucruras o 
frases es aburrido y no logramos mantener la atención de los alumnos 2 .• 

• ·Los niños y niñas utilizan las estrucruras trabajadas en las actividades diri
gidas por los profesores, pero muy pocas de ellas son utilizadas en QlrOS 

contextos.-
• ·En el Ciclo Inicial se da un descenso del U'iO y motivación 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 metodolÓgico adoptado por la mayoría de las profesoras y profeso
res del grupo de reciclaje era una consecuencia de la perspectiva que se mante
nía en las orientaciones didácticas elaboradas por el Gobierno Vasco en aquel 
momento. 

El eje sobre el que se estructuraban los contenidos era la competencia lingüís
tica defmida en términos de léxico y eSlructuf'aS gramaticales que el alumno debía 
dominar al fmal de cad. cido. 

Se pretendía que, a lravés de una programación y trabajo estructurado de los 
contenidos gramatic-.l.les, los alumnos automatizaran el uso de las estructuras mor
fosintácticas (se<;ión intensiva) y las generalizasen a través de su uso en otras 
áreas, fundamentalmente el área de experiencias (sesión intensiva). Sin embargo, 
no se tenía en cuenta la relaciÓn entre ambas a la hora de defmir los contenidos. 

Esta divisiÓn 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 relación con el uso real de la lengua. 
• Separación entre lenguaje oral y escrito, así como de lenguaje y resto de 

las áreas del curriculum. 

El primer trabajo que asumió el grupo de reciclaje fue la búsqueda de un nue
vo marco metodológico que recogiera las aportaciones de las investigaciones que 
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desde una perspectiva del uso del lenguaje intentaban explicar los procesos de 
adquisición de la Ll Y la L2. 

Citamos a continuación alguna de ellas y los principios metodológicos que se 
deducían de ellas. 

• Importancia de las actividades comunicativas con soporte contextual en el 
inicio del aprendizaje de la Ll. 

• Importancia de la comprensión en el proce>Q de aprendizaje. Adquirimos 
el lenguaje cuando comprendemos lo que oímos o leemos en otra lengua. 

• Actividades basadas en el uso real de la lengua en relación con actividades 
en las que los niños y nmas hacen cosas con la lengua. 

• Partir de los conocimientos de los niños: conocimiento de la realidad, co
nocimiento de la L1 y conocimiento de la 12. 

Estos principios generales debían concretarse en propuestas didácticas adaptadas 
a la enseñanza del ell.'jkara, denlro del aula a niños y niñas de lengua familiar cast.e

llana, éste fue el trabajo que realizamos en la segunda fase de nuestro proyeao. 

La definición de los objetivos y contenidos del programa 

Siguiendo los principios enumerados en el apartado anterior, intentamos defi
nir los objetivos en función de las necesidades comunicativas de los alumnos. 
Para ello utilizamos el modelo propuesto por la versión para el eUSkCí.l de los 
trabajos sobre el ·nivel umbralo. Este mooelo nos ofrecía un procedimiento cohe
rente para definir estas necesidades en términos de uso del lenguaje}' no de es
tructuras gramatiC".tles. 

Siguiendo el esquema que propone la adaptación del -nivel umbral. al euskara 
-Atalase Maila., intentamos definir el grupo al que se dirigía nuestro programa y 
sus necesidades comunicativas. 

Resumimos a continuación leA.;; aspectos que se contemp lan en el modelo y su 
aplicación al análisis de la situación en la que trabajamos. 

Grupo al que se dirige el programa 

A..Iumnos escolarizados en programas de irunersión o mooe1o n, en Escuela In
fantil y Ciclo IniciaL 

Necesidades comunicativas 

Las necesidades comunicativas las definimos en términos de siruaciones en las 
que deben utilizar el euskera y temas }' actividades que se dan en cada una de 
ellas: 
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NuestraS escuelas están situadas en una zona vascoparlante, en consecuencia 
los niños y niñas escolarizados en los programas bilingües tienen posibilidad de 
oírlo y utilizarlo fuera del ámbito escolar. Por ello, junto a las situaciones referidas 
a su uso dentro de la escuela, hemos defmido la situación de uso fuerJ. de la !>u 
ámbito. 

Situaciones 
1. Situaciones comunicativas de 

la vida diaria de la clase 

2. Situaciones en relación con el 
aprendizaje de los contenidos del 
curriculum 

3. Situaciones de uso en la calle 
• Relación con otros niños 

y niñas de la misma edad. 
• Relación con los adultos 

4. Acceso a los medios de comuni
cación y a las actividades cul
turales relacionadas con el uso 
del cusker.J. 

Actividades 
• Rutinas, saludos 
• Realización de trabajos 
• Organización de las actividades 

• Horario 
• División de [areas 

• Juego 
• Conocimiento del medio natural y 

social 
• Conocimiento de uno mismo, 

autonomía personal. 
• . .\rea de matemátiC"ds. 

• Juego 
• Compr-d 
• Petición de información 

La definición de este marco general nos permitía situar el aprendizaje/ense
ñanza de la lengua en un programa integrado con el reSto de las áreas actividad y 
aprendizaje; sin embargo , este marco genef'"d] no nos solucionaba el problema de 
la definición de los contenidos ni de su progresión. 

La elección de los contenidos y su secuenciaclón 

En un primer momento, intentamos definir los comenidos siguiendo el mode
lo de ·AtaJase Maila- en términos de funciones dd lenguaje y nociones. 

Según el modelo de referencia, con el término función definíamos el objetivo 
° para qué se utiliza la lengua en cada una de las situaciones de comunicación. 
Distinguíamos cuatro tipos de funciones o usos del lenguaje: 

1. Usos en relació n con la realización de actividades en común. 
En este grupo se definen todas las situaciones en las que el objetivo del 
knguaje es dirigir la actividad: pedir, proponer. .. 
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2. Usos en relación con la trasmisión de infonnación: preguntar, exponer, 
describir ... 

3. Usos en relación con la expresión de sentimientos, rc-dcciones: tristeza , ale· 
gria, enfado ... 

4. Funcioneti discursivas. 
En este grupo se define el uso de aquellos recursos que cada lengua tiene 
para, en contextO'i comunicativO'i diferentes, asegurar la comunicación. 

En el modelo de referencia para cada grupo de funcio nes se definen una serie 
de categorías y para cada una de ellas las formas convencionales más usuales en 
euskara. :t.stas al estar referidas al uso de la lengua por los adultos en otros ámbi· 
tos de comunicación, no nos han .~ ido de gran utilidad para definir los contenidos 
de nuestro programa. 

Siguiendo el modelo al que nos estamos refiriendo, en cualquier situación de 
comunicación, junto al :>ignificado funcional transmitimos otro tipo de si¡:''llificado 
que los autores denominan significado referencial; con este término definen 
aquello de lo que etitamos hablando o dicho de otro modo, !Q" conceptos o no
ciones a k~ que hacemos referenda. En -At:1la:;e Maila· se defmen dos grupos de 
nociones: nociones generales y nociones específicas. Las primeras son válidas 
para cualquier tipo de siruaciÓn. Las segundas, están relacionada.:> con la trd!jffij· 
sión de conceptos e:>pecíficos. 

Junto a lo:> contenido:> funcionale:> descritos hasta ahor.:l a través de los cuales 
se define -qué- tr:l!>mitimos, el modelo define Olro tipo de contenidos el -cómo-, 
en este grupo se definen los recurSOti que tiene cada lengua para trasmitir los 
contenidos funcionales: recursos gramaticales, léxicos, . 

Validez y limitaciones del modelo 

El modelo de ·Atalase Malla. nos ha sido de gran utilidad par.! definir el marco 
geneml de las situaciones comunicativas en las que se encuentran los niños y ni· 
ros que ~iguen nue~tro programa y la diversidad de signiAcados que pueden dar
.se en cada una de etitas siruaciones. 

De los conceptos utilizados para definir los contenidos, aquéllos relacionados 
con la noción de función no nos han resultado operatiyos para definir gran palte 
de los tiignificados que se trasmiten en esas situaciones. 

El concepto de noción, sin embargo, lo hemos utilizado, como puede verse en 
la:> unidades didácticas, raid definir los conceptos fundamentales para situación 
comunicativa y los contenidoo sem.1nticos relacionados con ella. 

Por otro lado, en las siruaciones concretas de comunicación los conceptos del 
modelo nos h,'1.O servido pam definir los contenidos concretos, pero no para defl· 
nir los paf'Ámetros que se dan en la situación comunicaLiva real. 

Este modelo hace relerencia, por otro lado, al aprendilaje de la lengua oral y 
nos daba muy pocas pautas para definir la metodología de enseñan7..ll de la lecru· 
ra y escritura. 

115 



Las aportaciones de los modelos de irunersión 

Los cambios metodológicos en la enseñanza de la L2 nos llevaron a iniciar 
una reflexión sobre la posibilidad de realizar todos los aprendizajes escolares en 
la L2. 

Las actividades de lectura y escrirura que haóamos con niños de preescolar 
nos demostraban que no suponían ninguna dificultad para ellos y que el proble
ma no estaba en la lengua en la que se realizaba el aprendizaje sino en la met~ 
dolog1a empleada. 

Por otro lado, en las mismas fechas estaban terminando la escolarización en 
EGB las primeras promociones de alumnos del modelo B. Los resultados obteni
dos por estos alumnos nos demostraban que con este modelo adquirían una bue
na capacidad de expresión para desenvolverse en euskara, pero, en la mayoría 
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 Cataluny-d. y en Canadá con 
los modelos de inmersión total tempm03 y los trabajos realizados en relación con 
este modelo, apoyaban nuestro convencimiento de que [a 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 inmersión y de acuerdo con ellos continuamos en Ciclo Tnicial el trabajo ini
ciado con los alumnos de preescolar. 

Los tl"Jbajos sobre los modelos de inmersión no sólo nos han aponado datos 
sobre la influencia positiva de una mayor exposición a la L2, sino que además 
han supuesto una serie de aportaciones metodológicas sobre todo en el aspecto 
de la integración de los comenidos del curriculum y del aprendizaje de la segun
da lengua. 

El marco psicopedagógico de las situaciones de aprendizaje 

Además de los conceptos expuestos en los apartados anteriores referidos a las 
características de las actividades de comunicación, los trabajos sobre los procesos 
de aprendizaje nos han pennitido completar el marco metodológico en el que es
tamos trabajando. 

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

A paltir 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 cuál es la siruación del grupo, qué información tienen y cómo pre
sentar las nuevas informaciones. 

El concepto de negociación adquiere especial importancia en el aprendizaje 
de los modelos de inmersión, la negociación hace posible interiorizar los conteni
dos del curriculum y asimismo la negociación de los signiticados de los conteni-
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dos hace posible la comprensión y la interiorización de los contenidos lingüísti
cos. 

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

Programación de las unidades didácticas 

Las aportaciones de los modelas basados en el aprendizaje por tareas 

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

A continuación, resumimos la aplicación concreta de e~os principios en la ela
boración de Unidades Didácticas, para rrab-ajar el conocimiento del medio en Ci
clo Inicial. 

- Los contenidos de lenguaje se estruClUran a partir de los contenidos del 
área de experiencias en función de la actividad comunicativa que se les 
propone al final de cada actividad. 

Para la actividad comunicativa final se definen: 

• Emisor: Los niños y niñas pueden asumir diferentes papeles: alumno, 
profesor, locutor, escritor. 

• Receptor: Personas reales: los padres, otros niños. 
Personas que nos imaginamos: personas de otros países, planecas ... 

• Objetivo: Qué queremos conseguir con nuestra información. 

En las actividades parciales preparatorias de la actividad fmal se definen: 

• Procedimientos 
• Nociones 
• Fonnas 

- En cada secuencia didáctica se especifican: 

• El objetivo final.- Lo que queremos conseguir 
• La actividad final.- Lo que los alumnos deben hacer 
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- Consideramos que la expresión espontánea es el final de un proceso en el 
cual se dan diferentes pasos: 

• Comprensión, manipulación de mooelos 
• Producción restringida 
• Producción personal 

- Al realizar la p rogramación hemos seguido los siguientes pasos: 

• Definición de los objetivos generales de la activicL'ld. En este caso defini
mos los objetivos referidos al área de conocimiento del medio so
cial. 

• Definición de los objetivos del área de lenguaje en relación con las nece-
sidades comunicativas que plantea la actividad. 

• Definición de los contenidos en ténninos de nociones y fOnna5. 

• Elaboración de la secuencia didáctic-J en relación con el objetivo final. 
• Elaboración de las secuencias para cada objetivo concreto 

Los conte nidos referidos a la lectura y escrinu-a 

Los trabajos realizados por Ana Teberosky sobre el proceso de aprendizaje de 
la lectura y cscrirurJ nos han sido de gran utilidad par.! definir los objetivOS y 
contenidos de esa modalidad del lenguaje. 

En la dcfmici6n de los objetivos hemos tralado de integrar los dos aspectos 
del aprendizaje: 

- Adquisición de las reglas referidas al uso del lenguaje escrito 
- Adquisición 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 siruaciones posibi
litan, al igual que hemos señalado para el lenguaje oral, el cCXlocimien!o no sólo 
de cómo se escribe sino también de las características y adecuación del uso de la 
escritur.l en cada situación. 

Las situaciones definidas para el lenguaje or • .I fueron analizadas desde esta 
nueva perspectiva y pam cada una de ellas definimos las posibilidades de utiliza
ción de los lextas escritos, y la secuencia didáctica en la que debían ser trabaja
dos. 
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Desarrollo de una unidad didáctica 

Recogemos a continuación pane de las secuencias que componen el tema: 

Los proouctos que consumimos: 

- Derivados de la leche 
- Derivados de la harina 
- Los dulces 

Trabajo sobre los derivados de la leche. 

Objetivos: 

- Objetivos del área de experiencias 

• Conocer el proceso de producción de algunos derivados de la leche. 
• Conocer algunos de los aspectos a tener en cuenta en relación con el 

consumo de derivados de la leche. 
• Conocer los productos que se pueden re'.!lizar con la leche 

- Objetivos dd áre-.l de lenguaje 

• Entender la explicación de un proceso a nivel oral (explicación del pro
ceso de producción del queso), o escrito (receta). 

• Trasmitir a OtíaS personas que no han visto los procesos anteriores las 
explicaciones oídas o las actividades realizadas. 

• Conocer y entender el valor funcional de las ¡ruormaciones que aparecen 
en las etiquetas de distintos productos. 

• Conocer las características del lenguaje publicitario. 

Secuencia didáctica 1 

Objetivo finaL Explicación del proceso de producción de los derivados de la 
leche. 

Actividad final: Preparar una explicación para el grupo de alumnos que han 
estudiado los derivados de la harina. 

Contenidos: 
Nociones: Secuencia temporal, m(xlo, actividad. 
Formas: Léxico referido a la expresió n de la secuencia temporal. 

• Para comenzar, después ... 
Modo 

• De esta maner.!, así 
Actividades 
• Batir, mezclar, mover .. 
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Actividades: 
- Ordenar una secuencia de dibujos a partir de las informaciones previas 

que (enemos sobre el tema. 
• Ordenar los· dibujos 

- Ordenar una secuencia de dibujos en relación con una explicación oída: 
• Oír la explicación 
• Comprobar el orden elegido en la actividad anterior 
• Discutir el orden 

- Reconocer errores en una explicación 
• Oír una explicación 
• Reconocer los errores 

- Ordenar los dibujos en función de los organizadores de la secuencia 
• Para terminaL.después 

- Recordar las actividades que se cimn en el proceso de producción 
- Encontrar el texto en relación con las partes del proceso 

- Reflexión sobre los aspectos a tener en cuenta en la explicación. 
• Recordar las infonnaciones necesarias 
• Recordar las infonnaciones sobre la expresión de las informaciones. 

- Producción de los textos. 

Secuencia didáctica 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 recem. 
Recoger en un cuaderno las recems realizadas por el grupo. 

Contenidos 
- Nombres de los ingredientes. 
- Secuencia tempordl. 
- Léxico referido a las actividas y al modo de realizarlas. 

• Cortar, mezclar, batir.. . 
Actividades 

- Elegir la receta entre las que están en el taller. 
- Elegir los ingredientes. 
- Realizar la receta. 
- Copiar la receta. 
- Explicar el proceso. 
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Conclusiones 

La evaluación de los resultados comenzará al fmalizar el curso 91/92, los resul
tados de esta evaluación nos a~rtarán nuevos datos sobre la validez del trabajo 
que estamos realizando. 

Desde mi perspc:.'Ctiva de c(X)rdinadora de esta experiencia, quiero señalar la 
importancia del tmbato realizado por el grupo de profesoras y profesores que 
participan en el proyecto, el trabajo del grupo ha posibilitado un marco de discu
sión y evaluación de las propuestas que hubiera ~ ido imposible si el trabajo se 
hubiera reducido a una escuela. 

Para terminar, señalar también la necesidad de definir un nuevo modelo de 
erueñanza bilingüe para la escolarización de los niños castellano-parlantes que 
supere las limitaciones del modelo B y la falta de orientaciones metodológicas, 
material, ... que supone trabajar dentro del modelo D en un proyecto de cambio 
de h:~ngua C'asa-escuela. 

Lo<; cambios que conlleva la refo!lTla nos ofrecen, a mi mooo de ver, el marco 
adecuado para promover estos cambios a partir de los logros y fallos de las expe
riencias de enseña07..a bilingüe en la Comunidad Autónoma Vasca. 
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Modelo de enseñanza en dos lenguas: 
modelo finlandés, modelo 
hispanohablante 

María Borgstr6m 

Institución de Pedagogía. UM'ersidad de Fstocolmo 

Objetivos oficiales de la política inmigratoria sueca 

.. Los inmigrantes o exiliados que llegan a Suecia con otro idiollül y otra cul
(Uíd tienen que aprender el idioma sueco para poder panicipar y d{!senvoh'e~ 

en la sociedad. 
La fórmula política referente a las minoñas de inmigrantes y expuesto en el in

fonne (SÜU 1974:69), está basado en tres objetivos formulados como ~igualdad~ , 
~libcrtad de elección o derecho de opción~ y "cooperación". 

El objetivo de ~;gualdad" sigIÚfica que los inmigrantes y exiliados tiene n el de
recho de enscnanza en sueco para tener acce:;o a la educación, a los medios de 
infonnaci6n y a la cultura su eca; todo eslO JY<lra garant.i7.arJes una participación, al 
igual que a los suecos, en la sociedad. 

Esto conlleva también a que los inmigrantes o exiliados y sus hijos, gmcias a 
subsidios estatales, rengan posibilidades de desarrollar su idioma, realizar aetivi
dade.s culturales y mantener el contacto {:on sus países de origen; plenamente 
equiparable a los dl:f(."Chos de la sociedad mayoritaria. 
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El objetivo "libenad de elección o derecho de opción" significa que los iruni
grantes mismos eligen en qué grado quieren mantener y desarrollar su cultura de 
origen y su iJentidad idiomática. 

El objetivo de cooperación pretenJe, a través de la enseñanza y la infonna
ción, aumentar el entendimiento de la sociedad sueca con/hacia las personas pro
venientes de otras culturas; esto para que sea posible una interacción de intereses 
comunitarios entre extmojeros y el resto de la sociedad. Evidentemente , aquí se 
ambiciona una reprocividad de objetivos .... 

Reflexiones 

Todo esto implica que la escuela debe estar prepamda para responder a estos 
objetivos. Hay que tener en cuenta que la presencia de niños extranjeros en la es
cuela sueca es cada vez más frecuente. Estos niños extranjeros o exiliados son ca
talogados como -alumnos con otrd lengua materna·. El 11% de los alumnos en la 
escuela primaria (duración 9 anos) y el 6,60/0 de los jóvenes que van a la escuela 
secundaria (2 o tres años) pertenecen a esta categoría. 0 989/90 U72 SM 9001.) 

Alumnos con otra lengua materna escuela primaria. ¡\; participan en la 
enseñanza del idioma materno 

Total 98.200 alumnos 
Año 1989-90 

VJ.tR3Q% 

117.400 alumnos con otra lengua materna representan 126 idiomas. En el ano 
e:-;colar 1989-90, se impartió enseñanza en idioma materno a 72.700 alumnos y en 
84 idiomas. Vale decir que participaron el 65% de los alumnos extranjeros t.'I1 la 
escuela primaria y el 480A> de la secundaria. 
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Alumnos con otra lengua materna escuela secundarla 

Yar A 48% 

TOlal 98.200 alumnos 
Año 1989-90 

Va! H 52,0% 

Fueron responsables de esta enseñanza 4.700 profesores. Para el alumno esta 
enseñanza no es obligatoria, pero los municipios están obligados a organizarla 
para los alumnos que así lo deseen. 

Los alumnos con derecho a este tipo de enseñanza 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 niño- y.que el 
niño tenga los conocimientos básicos (en lo que respecta la escuela 
primaria) y buenos cDrzocimienlos (en lo que respecta la escuela se
cundaria) en el idiomiV. 

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 día esa cifra a bajado y sólo uno de cada cuatro es finlandés. Los 
grupos que le siguen en imponancia son el árabe, el persa, el polaco, el serbo
croata y el español. 

La mayoría de los niños 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
señanza en clases de idioma materno o clases compallidas. 
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Clases de idioma materno 1990 

""' • l<! _." 
~- ,. 

En la clase de idioma materno lodos los alumnos tiencn la lengua malerna en 
común y reciben la enseñanza en este idioma como un niño sueco en sueco. 

En la clase companida la mitad de los niños son suecos y la Q(ra mitad ¡¡enen 
otro idioma en común que no es el sueco. En este tipo de clases tienen un hora
rio especial que indic-d la distribución entre la enseñanza que se imparte en sueco 
respecto al idioma matcrno. 

Este lipo de clases están permitidas durante un máximo de seis años de la es-
cuela primaria para todos los grupos de idiomas excepto el finlandés para el cual, 
a modo de prueba, h.1n organizado en algunos municipios clases en idioma ma
terno par.!. los últimos tres años de la escuela primaria. 
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Los alumnos en las d a.ses de idioma materno han disminuido 

Clase: idioma materno compartida 

1966 7854 2129 

196' 63% 2"" 
1988 .6187 12111 

""" 579<) 1278 
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Esro se debe a variaciones en los objetivos políticos en distintas é¡xx:as. El de
bate se ha dado entre aquellos que son partidarios de las clases de idioma mater
no como Hanson (981), Skutnabb Kangas 0976, 1981) que también recibió el 
apoyo de Lasonen o Toukomaa 0978, 1979). Comentarios a estos modelos en 
Suecia son l.ófgren (1981) y Ekslrand (1979, 1981). 

Skumabb Kangas es de la idea que uno tiene que aprender primero el idioma 
materno antes de aprender el sueco. Esto lo ha basado en las investigaciones que se 
hicieron en Tomedalen en el none de Suecia con los niños fmlandeses a los que 
se les había prohibido hablar en su idioma. Tomedalen está situada en la frontera 
con Finlandia donde no sólo 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 (Ll ) el idioma que uno aprende du
rante los primeros años de la vida tenga importancia para la (L2), el segundo 
idioma. El proyecto EPÁl (Holmstrand 1978) ha demostrado que el aprendizaje 
de un segundo idioma en una etapa temprana no resulta nocivo como se pensa
ba. 

Brran Paulson (1983) concluye el debate sobre bilingüismo diciendo: 

..si se quiere que los alumnos mantengan su idioma materno a un nivel 
ceYCarl9 a la nonna naciOnal pero a costa del idioma sueco, deben eJe.
g irse 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 bilingües hay que elegir la clase compartida.. 

El Ministerio de Educación sueco, en 1982, llegó a la conclusión después de la 
evaluación hecha por Tingbj5m, Lindblad y u)fgren que en la práctica no había 
mucha diferencia entre los niños que iboan a clase compartida y los niños de clase 
de idioma materno. 
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TimplanlHorario 

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

• 4. • 5 • 6. 

• 
m 

'" • L ~ 

" 
~ ~ 

ex o. 

" 
~ ~ m 

" .. 
~ " " " ~ ~ " ~ "' 

--.----........ ~.......... . .................... ;. 
Primer nivel Segundo nivel 

Pon el idioma matemo 
del idioma materno 
en SU~('_O 

del sueco 
demás materias 

ID ... gimnasia 
MA '" matemáticas 

24 horas semanales 
20 horas semanales 
10 horas ~anales 
8 horas semanales 
12 horas semanales 

OA = ciencias narurales 
SV - sueco 
SFS" sueco 2 

13 horas semanale:; 
t5 horas semanales 
15 bocas SL-"manak:s 
19 horas semanales 
40 horas semanales 

HE - idioma materno 
SL .. carpintería o cO$lura 
BL - dibujo 
EN" inglés 
HK = conocimientos hogarenos 

La enseñanza en las demás materias vaña de acuerdo con los recursos locales 
de cada rectorado. 

Como vemos la idea fundamental de estos horario es que los alumnos co
miencen a esrudiar en el idioma materno y que sucesivamente vayan aprendien-
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do no sólo más sueco sino que la enscñall7;l se imparta cada vez más en sueco, 
así 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 conclusión que eSle horario debe ser flexible y amoldar
se a las necesidades de cada grupo. Así, tenemos que en el gmpo hispanohablan
te se comenzaba con la enseñanza en sueco desde el primer grado. 

las condiciones para formar clases de idioma materno se han visto dificultadas 
en los últimos años, La cantidad de alumnos para poder formarla debe ser de 15 
como mínimo 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 jurisdicción 
escolar. La escuela sueca se ha descentralizado y ahora la enseñanza depende de 
los distintos municipios. 

A partir de una proposición gubernamental (Prop 1984/85:1(0) se optó por la 
formación de clases de idioma materno y compartidas con un horario ajustado a 
las necesidades como hemos visto, pero al mismo tiempo que dieran la posihili
dad, para el gmpo finlandés de utili7.ar el finlandés en el tercer ciclo escolar de la 
escuela primaria. 

El grupo finlandés 

Alumnos finlandeses 1985-1989 (primarla)_ 

"'000 

O 

A: finlandés como idioma matc:mo (tnul) 
B: finlandés. C, alumnos en clase.s de idioma materno 
D: alumnos r:" d<lsc companida 

Il L .., 11 
1985 1986 198; 1988 

liiI V:¡r D O Vare • VarB 
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Alrededor de 30.700 alumnos en la cscuela succ""J. hablan fmIandés. El finlan
dés es un idioma que, por larga tradición, ~ ha hablado en Suecia y que es de 
imlxmancia en 105 países nórdicos. La historia común y centenaria ha dejado sus 
huellas tanto en la gente sueca como en la finlandesa. Los habitantes de los 
países nórdicos tienen la posibilidad de estudiar o trabajar en cualquiera de 
los países que lo componen por común acucrdo. 

Para mejorar la siruación escolar de los niños, [a escuela sueca ha puesto en 
mardm un plan pedagógico especialmente dirigido al grupo fi nlandés. E..'Ita activi
dad :se está desarrollando en 16 municipios. De acuerdo con una decisión guber
namental 0990-0; -03), continuará este trabajo hasta el año escolar 1992/93. 

Durante [os prime~ años en que esta actividad se fue desarrollando, se dedi
caba la mayor palte del tiempo a probar distintos horarios. Hoy en día, se sabe 
que hajo el nombre de modelo biligüe se esconden distintas realidad es. Esto re
sulta de las posibilidades locales individuales y de las actitudes frente a este tipO 
de eoscñanza por parte de las m.1Cstras involucradas en el sistema. Pirko Berg
man es una de la personas que tiene como función la evaluación de e.stos mode
los finlande.ses. Ella con abstención de postura previa, ha registrado lo que ocurre 
en las clases bilingücs finlandesas en el tercer nivel. Partió desde la perspectiva 
del alumno y describe qué ocurre en esos tipos de enseñanza bilingüe . 

En el tercer nivel ha podido caracterizar los modelos de la siguiente manera: 
Modelos finlandeses bilingües (tercer niveO 
A. Total separdción de los idiomas. 

Estudios periódicos en cada idioma 
Finlandés como idioma de enseñanza, síntesis en sueco 
Materia dividida entre una profesora sueca y una finlandesa 

B. Separación de idiomas a través de personas 
C. Mezcla de idioma!'; 

Para explicar la separdoón y la mezcla de idiomas utiliza esta división hecha 
por JacOOson (990), 

SEPARACIÓK DE LENGUAS 

- Maleria 
- Persona 
- Lugar 
-Tiempo 

MEZGA DE IDIOMA 

- Mezcla casual 
- Traducción 
- Conocimientos previos en Ll . Enseñam.a en L2. 
- Cambio sistemático entre unicbdes de pen.samiento 
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Cantidad de lecciones y mate rias por curso 

Aro 7 8 9 Total 

Materia 

Finlandés 2 1 3 6 
Sueco 5 2 • 11 
Inglc's , , , , 
Ciencias Sociales 8 2 3 15 
Ciencias Naturales , , , 
Matenu\.ticas 2 2 , 

23 6 ,. 
" 

Cantidad de lecciones / moddo de enseñanza., idioma y materia 

Modelo A " e T~l 

fi 5ue fi sue fi ,~ 

M:n.,rilI 

Finlandés 3 3 
S~O 7 5 12 
Inglés '(ln< 5 
Sociales 8 2 1 , 15 
Natuntles 3 1 • 
Matemálica 3 • 
Tctal 12 9 • 12(13),: 5 4l 

9 

El objetivo de la actividad pedagógica para los alumnos finlandeses ha sido 
desarrollar mél:odos bilingües y materiales didácticos que favorezcan el bilingüis
mo activo y un desarrollo amplio de la personalidad del alunmo siguiendo siste
máticamente el trabajo desempeñado en las clases. 

Los municipios que han trabajado con objetivos pedagógicos claros han logra
do una renovaci6n en los métodos y en la pedagogía referente a la enseña07,.3. bi
lingüe. Desde un pumo de vista organizativo, han hecho posible la cCXJperación 
entre las maestras participantes en los modelos. Se ha partido del alumno y se ha 
dejado que la pedagogía y los métodos influyan en la organización. 

Los municipios, en colaboración con la universidad, han organizado cursos de 
reciclaje para los maestros de fmlandés, sueco y ciencias naturales, han aumenta
do la calidad de la enseñanza bilingüe. Otras comunas han desarrollado material 
didáctico adecuado a este tipo de esnseñanza. 
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Los responsables de la ensenanza en Suecia han solicitado una investiga
ción científica para determinar el modelo apropiado para el aprendizaje bilin
güe, basado en el siguimiento de los alumnos durante la escuela primaria y 
secundaria. 

Este trabajo de investigación se desarrolla desde 1987 en el Centro de Bilin
güismo de la Universidad de Estocolmo en un proyecto denominado .Biligüismo 
en la escuela., dirigido por Ake Viberg. La evaluación dio como resultado que los 
alumnos habían alcanzado un buen grado de bilingüismo y que más alumnos, en 
comparación a años anteriores, habían continuado en la escuela secundaria. 

Asimismo, según Áke Viberg, los resulados demueSlran que la competencia 
lingüistica de los alumnos en sueco, está directamente relacionada con el entor
no/medio en que viven. No ha encontrado ninguna relación entre modelo de en
señanza y la competencia lingüística. 

Concentrándonos en los alumnos hispanohablantes vemos que: 
De los 7.635 alumnos que en 1987-88 fueron a la escuela primaria, el 79% par

ticipaba en la ensenanza de idioma materno. De éstos, el 3% e n ciases de idioma 
materno y el 5% recibía enseñanza en clases comparúdas. 

En la escuela secundaria hay 1';05 alumnos de los cuales el 66% parúcipa en 
la enseñanza del idioma materno. 

'M 

1'" 
1989 
1990 

Alumnos hispanohablantes. 

Clase de idioma materno 

16 (225) 
14 (1ffi) 
13 (206) 

Clase compartida 

27 (30<) 
15 (126) 

Como vemos las clases van disminuyendo. Esto resulta de los cambios políti
co-económicos que se están produciendo en el país. 

El idioma español tiene un estatus diferente que el fmlandés y ocupa, como 
idioma minoritario, el quinto lugar. Hoy e n día, el español se puede estudiar 
como asignatura libre en el tercer nivel de la escuela primaria y como tercer idio
ma en la escuela secundaria. 

los latinoamericanos comenzaron a llegar a Suecia e l año 1973, con la caída 
de Allende. La mayoría de ellos son exiliados políticos. El grupo de niños latinoa
meriacanos es muy heterogéneo en comparación con el grupo finlandés. Vienen 
de distintos países, el 70% es chileno pero hay argentinos, uruguayos, peruanos, 
bolivianos, paraguayos y centroamericanos. 

Todos ellos portan culruras 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 españoles que llegaron en los años fIJ/70 y la 
mayoria están integrados en la sociedad. 
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Se han re'dlizado pocos estudios sobre la siruadón de los ninos latinoamerica
nos en Suecia. Orlando Mella, en 1983, ha estudiado a 117 ninos latinoamerica
nos de cuatro municipios: Estocolmo, Gotenburgo, Botkyrka y Uppsala. Como 
método de medició n utilizó el tes¡ de Cloze. 

Llegó a la conclusión que la competencia lingü8tica en e~panol era de un alto 
nivel a pesar de que tenían dificultades en gramática y ortografia. En cuamo al 
entendimiento auditivo y la lectura no demostraban tener ningún problema. La 
mayoña tenía un mejor nivel de español que de suew. Un 25% domina los dos 
idiomas por igual. Cuamo más tiempo habían vivido en Suecia menos dominaban 
el espanol. Lo mismo pero al revés ocurría con el sueco. El tipo de en.seiianza o 
modelo al que habían participado y la situación particular familiar de cada uno 
no parecía influir en el resultado. 

La investigación que estoy realizando sobre esto la hago conjuntamente con el 
Centro de I3ilingüismo y es el único trab--ajo que actualmente se está haciendo con 
alumnos latinoameriaC""allOS. 

Estoy estudiando la competencia comunicativa (españoVsueco) para investigar 
el desanollo bilingile de los niños latinoamericanos en Suecia, partiendo del con
cepto teórico introducido por H)'mes, de <ompetencia 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 ortografía) 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 of""dción, lo que el individuo 
quiere. 

2. La competencia textual, que permite al individuo expresarse correctamente 
en distintas fonnas, haciendo síntesis, comentarios, composiciones, contan
do historias, escribiendo artículos, hablando en público, etc. 

3. La competencia social, es decir, saber utilizar el idioma según las reglas de 
comunk-aci6n de la sociedad en que ,·;vc. 

1.05 factores quc conjuntamente influyen en la compelccia comunicativa del 
nmo ~on: la nacionalidad del alumno, su nivel socioeconómico, la cantidad de 
aftos en Suecia, su capacidad idiomática, su motivación, actitudes e inteligencia. A 
esto hay Que aiiadir el uso activo de sus idiomas a diario, el contacto que tiene 
con su propia cultura y país. La actitud de ~u entorno y familia para con los idio
mas y el modelo de enseñam.a . 

El grupo que investigo está formado por 50 alumnos provenientes de clases 
de idioma materno, clases compartidas y clases suecas, que he entrevistado en 
dos ocasiones, tanto en sueco como en español, la primera vez en cuarto gm
do y la segu nda en sexto. Los datos reunidos son de tipo oral y escrito, y 
abarcan los distintos niveles de competencia comunicativa)' los factores que 
influyen en ella. 
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El tipo de datos reunidos responden a: 

a) la competencia comunicativa 
b) los factores que influyen en la competencia comuniCltiva 
c) los modelos de enseñanza 

Técnicas utilizadas para reunir datos sobre la competencia comunicativa. 

Competencia gramatical 

- entrevista (una en cuarto, olra en sexto, duración 30/ 40 minutos 
- redacción sobre un tema propuesto, en el cual se le ha dado el comienzo 

de la historia 

Competencia textura 

- narración de películas muda.s cortas (5 en cuarto grado, 4 en sexto) 

Competencia social 

- juego de ro les: 
a) elicitación de los siguientes actos de habla: exhortación, distintas for

mas de petidón, felicita r, comesrar el teléfono, consolar. 
b) dramatización sobre un tema dado. 

- contestar anuncios de una reviSta (dirigido a un niño). 
- escribir a una persona mayor pidiéndole algo. 

Las entreVistas, las narracionc<; y los juegos de roles han sido grdood05 en. cinta. 
Técnicas utilizadas para recoger datos sobre los factores que influyen en la 

competencia comunicativa, la evaluación de los maestros y del modelo de ense
ñanza: 

- encuesta 
- entrevista. con los macstros 
- evaluación individual de los maestros sobre la competencia comunicativa 

de los alumnos 
- observación participame. 
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Los cursos de «apoyo oral» para 
maestros no-catalanoparlantes 

Dolors Ferrer i Canadell y Montserrat Fullola i 
Pericot 

Institut de Ciencies de l'Educació. UM w tat de Barcelona 

Introducción 

Los CUIS06 de apoyo oral 5Qn CUISO.'S específicos para trabajar y mejorar la lengua 
oral, que tienen como objetivo que los enseñantes alcancen un nivel de competencia 
comunicativa que les permita dar las clases en catalán y desarrollar con naruralidad 
sus actividades en la eSOle1a en la que para ellos es una segunda lengua. 

El conocimiento, rná~ o menos pasivo, por el hecho de estar en contacto con 
la lengua, o bien teórico por el estudio de la gramática y la ortografía no son una 
garantía, en nuestra siruación lingüística, del uso de dicha lengua y su correspon
diente dominio práctico; y es a partir de esta constatación que surge la necesidad 
de plantear unos cursos en que el objetivo del uso de la lengua sea el único y 
principaL 

Partimos del supuesto de que hacer uso de un lenguaje, hablar una lengua no 
es sino una actividad. Jugamos un gran número de juegos del lenguaje por el he
cho de estar irunersos en esta actividad: dar órdenes y desobedecerlas, describir 
la apariencia de un objeto, explic.ar un suceso, dar las grAcias, preguntar, saludar, 
son algunos ejemplos. El objetivo, ante el hecho de la adquisición de una segun
da lengua será pues desarrollar competencia comunicativa, es decir, aprender a 
usar eSLe instrumento con el que hacemos toda::; las cosas. 
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ESle p lanteamiento, que parece evidente, no se cumplía en muchos casos ya 
que, resumiendo p<Xiemos concretar que el apoyo oral nace de: 

l . Una necesidad del Reciclaje y los cursos de Normalització Lingüística que a 
menudo aCdban priorizando la lengua escrita sobre la expresión oral. 

2. Una nece;idad de los maescros, yA con título o certificado de capacitación 
de catalán, en proceso de obtención 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 hccho de que muchos maestros no--<:atalanoparlantes no encuentran la 
fonna de usar habitualmente la lengua, no tienen ocasión 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 las 
progmmas de inmersión y el proceso de normalización lingüística en las 
escuelas. 

Son, de hecho, un conjunto de actividades y recursos, como ya hemos dicho 
al margen de titulaciones, que se han pueSlo al alcance de estos maesrros no-ca
talanoparlantes que encuentran tantas dificultades cuando tienen que poner en 
práctica sus conocimientos del catalán, es decir, cuando tienen que usarlo y reali
zar la enseñanza en eSla lengua. 

Desde el momento en que CSle hecho se hace evidente y también que es necesa
rio darle una respuesta cada vez más amplia en todos sentidos, se fue elaborando un 
plan de aauaci6n adecuado a los requerimientos que nos iban llegando. 

De:;de el ICE se establecieron unas coordinaciones, una formación deforma
dores y unas directrices básicas de lo que debían ser eSl:os cursos y de la metodo
logía que había que emplear en ellos. 

Que este plan fuera en todo momento adecuado suponía básicamente no se
parar nunca la coordinación técnica y la pedagógica, los profesores fonnadores y 
106 maestros-alumnos, mediante me<.:anismos diversos que hicieran posible la co
municación constante entre todos los implicados y que la toma de decisiones no 
fuera en ningún momento alejada de la realidad. 

En lo concerniente a la vertiente pt:dagógica, cabe destacar en primer lugar 
que pretendemos siempre que el alumno ponga en práctica su domirúo pasivo y 
latente, porque debemos tener en cuenta que siempre partimos de un conoci
miento previo de la lengua, así pues, debemos con<;cguir que se mueva y se en
cuentre en un ambiente favorable a la comuniC.l.ci6n que lo estimule a usarla. 

El funcionamiento es, por lo general, a base de debates, preparación de temas 
de la especialidad de 106 alumnos que se exponen y comentan, juegos ( de -ro
leSo, de palabr-ds, ... ), trabajos sobre cuentos, chi::;les, textOS, material gráfico, etc. 

Es a partir de actividades lúdicas y animadoras, temas interesantes y sugeren
tes que SI:: quiere lograr no únicamente que se expresen en catalán sino que ade
más desecn hacerlo y participar. 

Estas actividades sirven para reali:.mr 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 reflexión detrás sobre aquello que se quiere lograr, eSto es trabajar as
peClOS concrClOS de la lengua y mejorarlos, pero sobre todo creemos que esto 
sólo puede hacerse creando un contexto favorable al cambio de hábitos lingüísti
cos. 

Plamearemos el tema a partir de los dos cuadros siguientes: 
En el primero, -cursos de apoyo oral· veremos como ha ido modificándose el 

número de cursos a lo largo de los años: 

Cuadro 1. Cursos d e apoyo oral. 

Ai'los académicos Cursas ,'Jumnos Prof,_ 
1986--87 5 47 4 

1987--88 8 " 66 

1988-89 23 299 19 

1989-90 4<J 470 37 

!99(}-91 37 443 35 

1991--92 42 504 36 

En el segundo, la eyolución habida en la formación de los profesores: 

Cuadro 2. Fo rmació n del profesorado de los cursos de apoyo o ral 

1<Jl7-88 Jornadas pa.ra informar y rd1~ionar sobre las t&:nicas para la 
enseru..nza del cat.a.ün como scguooil I~. ,_ 
Creación de b coa-dinadón pedag6gic:¡ y lecnlca. 
omadas n" tO,isión de material rácr.ico. 

1989-90 Seminario penna.,.,nte para ofr«t:1" técnicas de evaluación para la 
lanlficación de oster;<yes acciones 

1990-91 Jornadas de fonnación.'!Obre cómo l1ab:Ijar aspec:t.o!l concretos de 
la !e11>1:U3 (dossier.;). 

, 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 formación de 
formadores y por último los más direaamente relacionados con el alumnado. De 
esta forma pcxl.remos apreciar la evolución que han seguido, las dificultades y so
luciones que se han ido encontrando, yen dcfmitiva lo Que han sido. 

Los cu r.>os académicos 198~84 y 1~85, se organizan de una forma que 
podríamos calificar de t!Spománe-.d y un tanto infonnal: los .grupos de conversa
ción •. Los alumnos de Reciclaje provenientes de los niveles de lengua paca no-ca· 
talanoparlantes pedían tener más tiempo, además de las horas de clase del curso 
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reglado, pard poder pmcticar y mejomr la expresión oral, y esto dio lugar a estos 
grupos o cursos, cuyo objetivo em de hecho el mismo que el del ·apoyo oral-. 
Los alumnos se reunían con un profesor que los animaba a hablar en catalán, lo 
cual no tenían oportunidad de hacer en su ambiente habitual. 

Durante el curso 1986-87, esta demanda toma más cuerpo porque no e~ sola
mente de los alumnos de Reciclaje, proviene también de los claustros de las es
cuelas y de la inspección que constatan la necesidad de tener maestros realmente 
capaces de llevar a caoo la enseñanza en catalán. 

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

Es entonces que, por un lado, se organizaban grupos de apoyo oral en las eb
cuelas que lo solicitab-an y, por otro, grupos de conversación como aporo o com
plemento a los cursos reglados de Reciclaje. Los primeros son los contabilizados 
en las cifras del cuadro y no los segundos, de ahí el escaso número de cursos en 
este año académico. 

En el 1987-88, continúa esta línea de aCluación y se considera necesario orga
nizar y llevar a caoo la formación de los profesores que impartían este tipo de 
cursos r de darles hen-.uruentas de trabajo. Se empezaba a poner de manifiesto la 
auténtic.l necesidad de un refuerzo a la expresión o ral de Jos enseñantes y de 
la importancia y el creciente número de estos cursos. 

Se organizan pues las primeras jornadas de formación de formadores con el 
objetivo de t,iformar y reflexionar sobre las técnicas para la enseñanza del cata
lán como segunda lengua. Ofrecieron una buena recopilación sobre la forma de 
Uevar a cabo un curso de este tipo. 

En el curso 1988-89, una nueva demanda se añade a las antes ya menciona
das, la del SEDEC (Servicio de Enseñanza del Camlán) que lleva a caoo los Planes 
Intensivos de Normalización lingüística en las escuelas. 

Este organismo tiene un conocimiento real de las necesidades exislemes y una 
previ!:¡ión a corto plazo según el incremento de las aulas que van incorporándose 
a reali7,.ar la enseñanza en catalán. Sus coordinadores recogen la infonnación y es 
a trJ.vés de éstos que llega también al ICE la detección de esta falta de profesora
do apto, por zonas, a la cual se dará respuesta. 

En el cuadro observamos en este año académico un aumento considerable del 
número de cursos y por tanto del número de profesore-.-formadores. 

Este incremeruo com¡x>ltó la contratación de muchos profesores.-formadores no.
veles, y por esto se organi7..6 una coordinaci6n pedag6gica y lécnica que iba respon
diendo a sus necesidades concretas, al tiempo que se realizaba un seguimiento y un 
diseño del curriculum. A final de curso, y esto se ha venido haciendo en los CUI'&JS 

siguientes, los profesores entregaban al ICE memorias con su programación y las ac
tividades para desarrollarla, comentario personal del resultado de las acti\.idades, y la 
opinión personal sobre el curso y sugerencias de cambio () mejom. La lectura de es
tas memorias ha sido el punto de partida de muchas adecuaciones. 

En estas reuniones periódicas de coordinación se intentaba tmnsmitir también 
la idea que el ICE lenía de lo que debían ser estos C'll.ThOS y de la metodología 
que había que emple-.lf en ellos. 
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Además de este seguimiento y trabajo continuado sobre la tarea de los profe
sores y su resultado, este año se realizan las segundas jornadas de formación 
cuyo objetivo es abastecer al profesorado de material práctico para la ensenanza 
de segundas lenguas. 

A final de curso se pasó 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 servían realmente para_ sus clases, si la dinámica y el riuno eran 
correctos y los conocimientos que recibían eran aquellos que esperaban. De un 
80 a un 90% de los alumnos respondió aflIll'lativamente a estas preguntas. 

En el cur.s-o 1~90, el SEDEe detecta más carencias de profesorado con do
minio oral porque hay más escuelas que siguen los Planes Intensivos de Normali
zación Lingüística y por ello hay un aumento considerable del número de cursos, 
que no implica en modo alguno modificaciones en el funcionamiento ni en la es
tructura que ya se habían consolidado. 

Interesó entonces saber la formación previa de catalán que tenían los 
maestros-alumnos que asistían a estos cursos y para ello se consideró oportu
no tener una ficha individual de cada alumno. Esta información sirvió para ob
servar que muchos de los alumnos de estos cursos lo eran también de los cur
sos reglados, que incluso en muchas ocasiones tenían el certificado de capaci
tación o titulación necesaria para impartir la enseñanza en catalán, pero que 
no eran capaces de hacerlo. Esta constatación explicaba el hecho de que el 
número de inscritos en los cursos reglados descendía y, por el contrario, au
mentaba el de los de apoyo oral, y sabíamos también a quién iban dirigidos 
exactamente. 

En cuanto a la formación sí huro cambios. Huro un seminario permanente 
del profesorado a lo largo del curso cuyo objetivo era ofrecer técnicas de evalua
ción para realizar un seguimiento del progreso del alumno en la expresión oral y 
planifu:actón de posteriores acciones. Este cambio respondía a la voluntad de inci
dir direcl¡tmente en los cursos y que esto a su vez revirtiera en el seminario de 
fonnaci6n . De este modo, se quería conseguir crear un feed-back entre la forma
dón y la práctica directa. Se consideró positivo ir más despacio y reflexionar so
bre el material y sus resultadoo en el aula, por este motivo las jornadas se convir
tieron en seminario permanente, siguiendo la línea de las reuniones de coordina
ción iniciadas en el curso anterior. 

En el curso 19~91, vemos como el objetivo principal y más general de ad
quisición y dominio de la práctica oral se va consiguiendo y nos planteamos aho
I'"J. responder a necesidades más concretaS, como podremos ver a continuación. 

Una preocupación de los maestros es la falta de seguridad cuando tienen que 
hacer u.so del vocabulario adecuado de las distintas materias. Por este motivo, se 
han organizado sesiones con profe50res conocedores de este léxico propio de 
cada materia. Éstos trabajan con los alumnos en clase y complementan de este 
modo la tarea del profesor-foIlllador. 

Se ha considerado imprescindible que el .apoyo oral. no quede aislado de la 
actividad del maestro en la eocuela, es por esto que se propone a los alunmos 
programar contenidos y objetivos de su clase y poner en práctica esta. programa-
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ciOO, 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 práctica de la lengua algo -artificial., 
sino que al con[rario sea un hecho y se produzca realmenre tanto en el aula del 
mae.stro como en el aula del curso de ·apoyo>. 

O[ra necesiclad 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 
fonnación de formadores, que este curso son para ofrecer orientaciones didácti
cas y confeccionar material para trabajar aspectos concretos de la lengua. El resul
tado fue la elabomci6n de tres dossiers de material práctico que se entregaron a 
los profesore.s a principio de curso, los títulos de esta recopilación son: 

• ·Actividade.s comunicativas pam la práctica de la expresión oral.· 
• -Actividades lúdicas para el aprendizaje de la lengua oral y escrita.· 
• -Actividades para desarrollar funciones lingüísticas y la fluidez oral.· 

Estos doss.iers se han convertido en una herramienta de trabajo práctica y fun
damental para la preparación de las clases. Era necesario disponer de un material 
de uso común, que garantizara una unificación de [a metodología y, como ya he
mos dicho en más de una ocasión, transmitiera la idea global que de estos cursos 
tenía el ICE. 

En el curso 1991-92, continúa intensificándose la preparación de clases, por
que ya hemos visto que se nos plantea una demanda más puntual y concreta (du
das sobre palabras, estructuras, formas de expresión o usos concretos de detenni
nados ténninos) que no siempre es fácil de atender, pues hemos de tener en 
cuenta que el material pard estos casos no existe y dcbt: irse elaborando. Por 
'todo eSlO, actualmente, vamos hacia una fonnación más específica, ofrecemos a 
los profe!:iOres--formadores unas se:;iones teóricas sobre puntos conAictivos de la 
lengua. 

En lo concerniente a los alumnos, continúa la actividad de preparación de sus 
clases con el asesoramiento del profesor-formador. Y siguiendo con la idea de no 
limitar el uso del catalán a la situación controlada y el contexto artificial de un 
aula, una vez al mes se hará 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 continúan inseguros y preocupados cuando se trata de 
vivir normalmente en catalán. 

Es pensando en esta contextualización de la lengua que se han preparado 
unas charlas de tipo culmral, (:on 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 
clltalán cualquier hablante. 

Este año continúan y se incrementan las sesiones de vocabulario y léxico es
pecífico. Este aspecto, junto a la corrección fonética es lo que más motú'a el inte
rés de los alumnos que asisten al apoyo oral. 
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Se ha con<;Talado que una cuestión que debe tratarse en este momento es la 
de la dificultad de asimilación de determinadas correcciones por parte de los 
alumnos. Uegados 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 y que el alumno sistemáticamente va repitiendo. Es 
en este pumo donde se encuentran actualmente muchos de los alumnos. Se ha 
pensado en una atención individualizada, que haga reflexionar sobre los errores y 
aporte las ~luciones de correción necesarias para pcxler seguir adelante en el 
proceso de mejora estancado. A este procedimiento lo llamamos tu/oria, y consta 
de cuatro sesiones que un solo alumno tiene con su profesor. 

A lo largo de este curso habrá un grupo de trabajo compuesto por psicolin
güistas y sociólogos que hará una valoración de la expresión y de las actirudes 
de los alumnos de apoyo 0'd.1, y posteriormente se ofrecerán unas paulaS de tra
bajo y se confeccionará material de acuerdo con el resultado de esta valoración. 

Se ha considerado, después de todo el camino reconido y el Ct'Jbajo Te"".tlizado, 
mu)' oportuno hacer un balance detallado de la situación. 

COnclusiones 

Hay que hablar de un balance positivo del apoyo oral, en el sentido de que la 
formación del profesorado, las coordinaciones, la recopilación de material, segui
miento del trabajo de los profesores, etc. han sido provechosos pata los objetivos 
que se pretendían alcanzar, es decir, mejorar la expresión oral de los alumnos y 
encontrar el mejor mcxlo de hacerlo y las herramiencas necesarias par-.! favorecer 
esta competencia comunicativa de los enseñames. 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
teme. 

Aún queda mucho por hacer, pero creemos que los cursos son una aportación 
a la mejOFJ de la calidad de la ensenanza en catalán, y esto es importante porque 
cualquier aportación a esta difícil tarea lo es. 

Cabe sei'lalar tamhién aquí que los alumnos, por lo general, están satisfechos 
de los cursos, que gozan de un buen prestigio, lo cual nos anima a continuar en 
esta aportación. 

Cada vez más observamos que quizá se impone otro cambio tle nombre, que 
lo que ofrecemos no son cursos exactamente sino algo más amplio, un conjunto 
de Actividades de APOYO Oral. 
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La complejidad en el aprendizaje de 
lUla segunda y/ o tercera lengua : el 
proyecto multilingüe del instituto 
español de París 

Francisco Ferrero Campos, María Luz Ocaña 
Herreros y José Ignacio Seguí Asín 

1. INTRODUCCIÓN 

El mundo, hasta hace un siglo, se circunscribía al pueblo, la ciudad, la región 
y el Estado-Naci6n. Dominar el idioma materno: saber leer, e;cribir, expresar 
ideas con claridad en la propia lengua era suficiente para comprender y vivir en 
el mundo. Las lenguas extranjeras eran necesarias e.xclusivamente para eruditos, 
diplomáticos, navegaOles O viajeros. 

El conocimiento de un idioma formaba pane lambién de lo que se considera~ 
ha ·culrum general- y, como tal, siempre ha estado, de un modo u otro, incluido 
en los planes curriculares del BachiUerato y de las carrerJl:i universitarias. 

Los movimientos migratorios y, ~bre tooo, el desarrollo político de las relaciones 
internacionales: el movimiento hacia la convergencia política en Europa, aunque 
también en el resto del planeta, por una parte, y el desalTOllo de las comunicaciones, 
medios de transporte de personas y de palabras u 0000 !>ign~ , por otra , ha hecho 
que en un mundo multilingüe los hombres se encuentren en situaciones de bilingilis
lno o multibilingüismo, necesiten adaptan;e y comunicar, en otrdS lenguas. Ut com
petencia en la ulilización de la lengua del grupo sodal en el que el hombre vive o 
trabaja es un faaor detenninantc de su ¡nlegración en e l grupo. 
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En el contexto político actual: una Europa , ya unida en Maastrich, de 12 
idiomas oficiales y, al parecer, de más de 40 no oficiales (entre lenguas oficia
les de e~tados, dialectos, formas dialectales, habla~, etc.), en un movimiento 
de reencuentro de un Continente dividido en dos a causa de dos guerras: un 
Continente de rique7.a lingüística inaudita. En este mundo nuestro con aspira
ciones de política planetaria uno de los obstáculos al diálogo y a la comunica
ción indispen~ables para la paz y el progre~o, es la multiplicidad de las len
guas así como el arrAigo del hombre a la suya , como parte esencial de su na
turaleza . 

Nuestro contexto hi~lórico lo constituye una fuerza irresistible hacia la con
vergencia, la supresión de obstáculo. .. y fronteras a la comunicación por una par
te, y por otra, una defensa de lo constitutivo de la nacionalidad tal y como esta
ba pretendidamente constituida en un período histórico pasado. La reivindica
ción que más aparece en la superficie del movimiemo nacionalista es la del de
recho a la lengua histórica. 

En este contexto IingüÍ&icamente conflictivo nos' encontramos en situaciones 
muy originales y sumamente complejas de plurilingüismo 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 otrJ parte, observamos que la investigación en didáctica de Lenguas Ex
tranjeras se ha desarrollado, en buena medida, para la enseñanza de los adultoo. 
No obstante, los idiomas son parte sustancial en los horarios de los centros edu
cativos. Los programas de política educativa plamean además que el aprendizaje 
de idiomas sea adelantado en el currículum. 

La enseñanza de los idiomas es una preocupación mayor para los padres, ya 
que ser políglota e~ considef'ddo como un elemento indispensable de la forma
ción . De ahí que se creen sociedades y program~s de inidativa privada orienta
dos hacia la enscn..1n7..a precoz de lenguas extranjeras, hada las estancias de estu
dios en otros países (hoy por hoy y fundamentalmCnle en E&ados Unidos y el 
Reino Unido por la predominancia del inglés). 

Como hemos apuntado, los lugares en que, de hecho, hoy, aparecen situacio
nes de bilingüismo o multibilingüismo son múltiples: empresas multinacionales o, 
sencillamente, centros de trabajo que emplean a personal extranjero o centros 
educativos. Uno de e~los lugares de convergencia de lenguas y culturas es el Ins
ti tuto de Bachillerato .Liceo Español de París> de donde parte nuestra reflexión y 
en la que nos vamos a centrar en esta comunicación. 

2. JUSTIFICACIÓN DEI. TÉRMINO .cOMPlJ;JIDAD-

En esta comunicación hemos introducido el término de .complejidad. por dos 
motivos y por la dohle perspectiva que ofrece. St: trata, por una parte, de la cons
tatación de que la situación es <ompleja. en el semido que confiere :1 la palabra 
el diccionario de la Real Academia E.spañola: -dícesc de lo que se compone de 
elementos diversos. ' 
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Como veremos más adelante, e l alumnado es un conjunto de elementos diver
sas sociológica, culcural y lingüísticamente hablando. De ahí, la complejidad de 
una situación constatable por cualquier obsetvador. 

Por otrJ. 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 Teoña del Conocimiento, puesto que, al fin y al cabo, 
de conocimiento se trata cuando hablamos de capacidad lingüística . 

En el conjumo de su obra lA Méthode, especialmente en .La CofUlaissance de 
la Connaissance.,l Edgar Morio plantea la complejidad del conocimiento humano, 
introduciendo en la reflexión las últimas aportaciones de lo biológico y 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 Didáctica sub)"dce una Pedagogía y en ésta, a su vez, 
una Teoría del Conocimiento en la que cada dia se descubren nuevos elementos 
que convergen interactuando, interfiriendo y oponiéndose mutuamente. Tal y 
como resume Charles Hampden Turner2 la conct'pCión del cerebro, como órgano 
del pensamiento, ha sido aoordado desde una enorme multiplicidad de aspectos. 
La mayoría de ellos contiene una parte de la verdad. 

Cuando hablamos de ·Enseñanza· nos movemos en el ca mpo del desarrollo 
de la inteligencia cuya sede fisiológica es el cerebro. Por eso no se puede tam
poco ignorar que, en la adquisición de un idioma extranjero, inciden elemen
tos físicos y biológicos, aunque también, antropológicos, culturales, políticos, 
afectivos, ... y, segurameme, muchos más que desconocemos. De ahí la nece
sidad de abordar su didáctica desde la perspectiva de la complejidad y de la 
pedagogía como 10 preconiza , y en el sentido que lo entiende, R. Galisson,' 
quien lamenta que en el discurso de lus especialistas de la didáctica de las se
gundas lenguas se haga abstracción del discurso didáctico en general y del 
discurso pedagógico en particular. 

Se ha venido utilizando el t¿rmino de .tL'Cnología. y más recientemente el de 
.ingeniería. en determinados ámbitos refIriéndose a la didáctica enlendida como 
técnica de aprendizaje. Como si la educación fuese algo que perteneciese a la 
mbma categoría que la construcción de carreteras o ferrocarriles. Casi nunCd se 
citan oOr-.,l.S de pedagogos en las referencias bibliográficas. Es preciso recupemr la 
palabra y el concepTO de pedagogía y tratar los problemas de la enseñanza desde 
su perspectiva histórica rica en experiencia desde que Sócrdtes la inaguram en el 
ámbito de nues.ra cultura grecolatina. 

No obstante todo ello, se ha de tener en cuenta también que la did¡lctica de 
las segundas len);,'uas se ha planteado sobre todo fuera del contexto de los cen
trOS educativos: desde lugares e:>..'traoos a dichos centros. La metodología existente 
establece niveles de competencia que no siempre coinciden con los cursos aCddé
micos. Los mocivos que la han inspirado son problem..1.s de cacicLer sociolingüíSli-

• co. 
Dicha metodología , cuyos materiales se encuentran en un mercado cada vez 

más pr6spero, escá e;pecialmente pensada para adultos o jóvenes que aprenden 
en contextos no escolares. 
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Finalmente, como colofón de este apartado, decir que el sistema educativo es 
lo que se entiende por sistema complejo con todo lo que ello conlleva. 

La enseñanza de las lenguas en un contexto tal, sólo puede ser planteada deS
de una perspectiva g1obalizadora que tenga en cuenta el conjunto de elementos 
que inciden en el hombre en su proceso de formación y aprendizaje. 

Una vez hechas estas consideraciones, hemos de advertir, a la vez que consta
tamos la amplitud dc:1 campo que se abre a la investigación teórica y pedagógica, 
que nos vamos a linular, en el marco que se nos circunscribe, a exponer una si
tuación de enseñanza en un contexto sociológico 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 daenninado y 
limitado en el tiempo. 

3. mSTORIA LINGüfsnCA DEL liCEO ESPAÑOL DE PARÍS 

El Liceo español de París, creado en 1962, tenía como finalidad acoger a los 
hijos de los emigrantes de entonces, pero la realidad social del momento dista 
mucho de la realidad y fines acruales. 

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

Debemos señalar, no obstante, cuáles han sido los momentos decisivos que 
han desembocado en la situación lingüística actual y aquellos factores que la han 
motivado. 

3. 1. LOS COMIENZOS 

Una primera problemática se remontaría al momento de la creación del liceo, 
promovido por la urgencia que tenían muchas familias de emigrantes españoles 
de los años 60 en dar a sus hijos una enseñanza española . 

La comunidad resultante de la rorriente migratoria de Espai'la hacia Europa (y, en 
nuestro caso, a Francia) de eros años se unió a la ya existente, la de los españoles 
del exilio, y a la de los portugueses, y, en algún caso, sudamericanos. Esa situación 
sociológica se reflejaba en el Liceo. No nos consta que hubiera alumnos fr.mceses. 

Consecuentemente, el llceo, durante esos primeros años, debió de contar con 
un alumnado compuesto fundamentalmente de españoles, hijos de los inmigra
dos por motivos económicos de los años 60. 

El centro, como hemos indicado, fue promovido por los padres de aquellos 
alumnos y van a ser ellos los principales prOl:agonistas y gestores de cuanto ocu
rra en él dUI'",mte muchos ailo..<;. 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 eSluruos que se re-Jli7.aban, así (;omo de la situación 
lingüística que se daba en el Centro. 
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Hay que acudir a testimonios orales para señalar, sin embargo, que aquellos 
alumnos eran sobre todo de origen gallego y catalán, de condición social baja. Lo 
que puede hacemos pensar en las muchas dificultades que debieron plantearse a 
los rectores del momento. No parece, sin embargo, que fuera ésta la preocupa~ 
ción fundamental de aquellos años. 

Mucho ha cambiado el Liceo desde entonces, pero todavía son constarables 
algunos de esos fenómenos aunque ahord hayan adquirido una dimensión distin
ta. 

Aquellos emigrantes mantuvieron, obviamente, la lengua familiar originaria y 
tuvieron que adaptarse, no sin esfuerzo, a las dificultades del idioma del país que 
les acogía y a la nueva situación social: el Pañs de los años 60. Por tanto, la reali
dad concreta era: el francés en la calle y en toda comuniC',:lCión exterior y el espa
ñol, gallego, valenciano o catalán en casa. 

Se ha de considerar 10 que significaba en Francia en aquellos años hablar es
pañol. Francia es un país acogedor, pero exige, en todo tipo de entorno, el uso 
de su idioma, considerado una lengua superior. 

El españolo castellano quedaba relegado al uso semiprivado del centro y de 
la familia como lengua de comunicación y no siempre. El uso de] francés en mu
chos casos denOlaba la superioridad de esa lengua en aquellos hablantes que 
pretendían esconder su origen: sobre todo los alumnos que llevaban muchos 
años en París y cuya integración en el Liceo debió ~"Uponerles un paso atrás en su 
inserción dentro de la sociedad francesa. 

La normativa específica sobre esta situación o la probable reglamentaci6n, si 
existió, la desconocemos. 

Debemos suponer que en la siruaci6n lingüísticd de entonces debió de haber 
múltiples interferencias de los dos idiomas que aún hoy podemos detectar. Es de
cir, la existencia de una bilingualidad sustractiva, tal y como es definida por Ha
mer y Blanc. ~ Ut L2 (el fmncés) era valordda por encima de la LI. Debió existir un 
rol competitivo entre ambas lenguas que .se resolvía a favor de la U por razones 
sociológicas. La U se adquiría a costa de la Ll. 

Otra situación sociolingüística que ya debió darse fue la de alumnos con defi
ciencias lingüísticas cuyo origen hay que buscarlo en lo que la Lingüística Aplica
da denomina DIGLOSlA o bilingüismo con diglosia, e incluso triglosia en los ca
sos de alumnos de origen gailego, produciéndose concurrencia de varias lenguas 
en contacto: francés, castellano, gallego, catalán. 

De una encuesta realizada es esa época resulta que 45%, 35% ó 32%, según 
los grupos, de encuestados tienen interferencias lingüísticas del francés en la sin
taxis española. 

3.2. EVOLUCIÓN DE LA COMPOSICIÓN DEL AlUMNAOO 

A medida que transcurren los años se va produciendo un cambio sociolingOís
cica importante en la composición del alumnado del Liceo: remite el tipo de 
alumno hijo de emigrdntes, cardcterizado por un bilingOismo con diglosia para 
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dar paso a grupos de alumnos procedentes de España que son prácticamente mo
nolingües. 

El fenómeno de la emigración en Francia por parte de los españoles ha ido 
disminuyendo considerablemente durante la década pasada y, por lo tanto, el nú
mero de alumnos españoles en el nivel de En..eñ.:'U12a Media ha disminuido igual
mente. 

Las escuetas cifras que proporcionarnos a continuación y los anos en concreto 
de los datoS dan cuenta del hecho mencionado: 

- Alumnos españoles en Francia: 

1988-139, 16.276 
198'>-,)'} 14.129 

- Distrito académico de París: 

1988-89: 2.127 
1989-90,1.925 

En relación con este nuevo tipo de alumnos, hijos de emigrantes de extracción 
social económicamente superior y valoración diferente del idioma materno (tén
gase en cuenta en la transición española a la democracia el papel que juegan los 
idiomas en las reivindicaciones autonómicas) y, para proceder con mayor rigor, 
cabría hablar de SE..),·lIlll\\GÜlSMO.6 

Pam un hijo de emigrantes la noción de lengua materna no coincide siempre 
con la lengua de origen: a medida que el niño crece, se escolariza y se socializa 
en el país de acogida, la lengua de origen tiende a retraerse ya q1,le el niño utiliza 
la lengua de acogida con sus hennanos e incluso. a veces, pam responder a sus 
padres. Esto hace que la L2 degenere. El empobrecimiento lingüístico que se pro
duce tiene consecuencias graves en la personalidad del niño que ve deteriorarse 
un instrumento que debería haberle ayudado a participar de forma decisiva en su 
desarrollo intelectual, social y afectivo. El empobrecimiento funcional de la L1 
arrastra un debilitamiento del sistema lingüístico del individuo. 

Las distintas situaciones bilingües o diglúsicas que se dan en un 52,2% indica
do y se advierte entre alumnos de familias gallegas o valencianas que utilizan tres 
lenguas distimas en función 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 españolas 
e) el francés con los amigos 

De am el • .scmilingüisffio- al que nos hemos referido anteriormente. 
Esa situación planteaba , por Otra parte, una evidente inadecuación entre la si

tuación del Liceo y las nonnativas del Bachillemto del momento. Amoos no se 
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correspondían, sobre todo en 10 que a la enseñanza del idioma se refiere, y más 
concretamentc al francés. 

La memoria del Liceo da fe de la preocupación constante del profesorado por 
encontrar soluciones al problema lin);,>üístico planteado. 

En un estudio rC'dlizado en 1987 sobre el tema que nos ocupa, encontramos 
toda una serie de síntomas que nos dcmuestrdn, en pane, la situación y la diver
sidad de faltas de los alumnos algunas de las cuales pueden servir para concretar 
lo quc exponemos. 

4. MUESTRA DE FALTAS EN FRANCÉS TOMADAS DEL ESTUDIO DE 
CASOS 

Se obsewdn carencias en la producción escrita con un escasísimo nivel de 
con\.:eptuali7.ación metalingüística y por tanto, como consecuencia, lo que podría
mos llamar oralización del escrito de tal manera que, a veces, ejercicios de tipo 
funcional son completamente inútiles porque lo que poseen estos alumnos es el 
automatismo. 

4. 1 . ORIrXiRAFÍA GRA.#A71CAL 

- ·on/ont· 
- of;'est/ s'eS[· 
- ·é/er. en los tiempos compuestos, (a expensas del infinitivo). 
- Errores en desinencias verbales: .Iorsque j'était professeur. ..• 
- Disfunción entre la fonética y la grafía -us-

4 .2. REGISTROS DE LENGUA: 

- Utilización predominante del regbtro familiar y/o mezcla de registros, sin 
discernimiento entre ellos por un efecto de simple calco de los mooelos al 
uso. 

43. LÉXICO.· 

- Pobreza e imprecisión en las definiciones. 
- Uso de ténninos fami liares o argóticos: 

·moche· por ·laid· 
·marranl>- por .d.role. o ·amusant. u otras palabras familiares desacon
sejadas en la lengua escrita. 
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4.4. MORFOLOG!A .. 

- Supresión de la primera partícula negativa ·neo O ·n'·: Ej: ·T'arrete pas!o por 
-Ne t'arrete pasl •. 

4.5. SINTAXiS· 

- Analogías simplificadoras: Ej. en la expresión de la hipótesis probable, utili
zación del condicional en la subordinada (-si j'aurais- por asimilación con 
el de la principaDo 

- Conectores lógicos: 
·meme que· por oflleme si. 

4.6. COHERENCIA Y COHESIÓN TEXTUAL 

- Dificultad para racionalizar las ideas y para jerarquizarlas 
- Repeticiones 
- Supresión de términos anafóricos 

5. MUESTRA DE FALTAS EN ESFAÑOL TOMADAS DEL ESTUDIO DE 
CASOS 

En español, las carencias y los problemas se presentan tanto en la lengua oral 
como en la escrita por un efecto de contaminación del francés que da un castella
no plagado de galicismos. 

Este fenómeno es más visible y más grave en la lengua escrita. 

51. OKfOGRAFfA 

Es naruralmente uno de los aspectos de la lengua que se resiente de esta si
tuación. 

52. LÉX1CO· 

Se adviene la misma pobreza e imprecisión de la que hemos hablado en rela
ción con el francés. Ej: 

- -el factor· por -el cartero·, 
- .Ia pubeta· por -el cubo de la basura., 
- -e l codo de la ruta· por ·eI código de la circuJación·, 

152 



5.3. SINTAXIS, 

Se producen situaciones lingüísticas como las de los siguientes ejemplos: 
- .Es él que acaba de decírmelo- por -Es él el que acaba de decírmelo· (·C'est 

luí qui vient de me le dire-), que demuestran la escasa claridad en el cono
cimiento de la funciones de las formas pronominales. 

Se dan también faltas como: 

- -Es útil de conocer el terreno- por ·Es útil conocer el terreno-, ejemplo de 
dequeísmo. 

5 .4. COHERENCIA YCOHESIÓN1EX1VALES: 

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 materialización de esa preocupación en un proyecto de reordenación edu
cativa debía contemplar tooos los casos y buscar soluciones que afrontasen la 
realidad en sus extremos. Es el paso que tirulamos ·del desorden al comienzo del 
orden.- En él hay que señalar dos etapas bien diferenoadas en el tiempo y en el 
proceso de reconocimiento por parte de la Administración en la puesta en prácti~ 
ca de dicho proyecto. 

6.1 . PRIMERA FASE: 

A partir del Real Decreto 564/ 1987 de 15 abril que reguló la Acción Educa~ 
tiva en el Exterior, varios grupos de profesores del Centro, basándose espec ial
mente en sus artículos 17 y 18,9 elaboraron dos proyectos, uno de los cuales 
fue asumido mayoritariamente y fue denominado .Opción Cero·. Este proyecto 
-Ce ro- se llamó así porque no alteraba en ningún aspecto el marco legal del 
momento, en cuanto a número de horas lectivas para los alumnos se refiere. 
La semejanza entre el proyecLo y la distribución 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 Educación en el Exterior en sus 
términos exactos. 

El Proyecto .Opción cef()oH significaba un meritorio avance y una planificación 
racionalizada de la aplicación específica para el Centro de la enseñanza de ¡dio-
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ma~.9 Esta opción fue propuesta a la Administración educativa para su estudio y, 
si procedía, para SU posterior aprobación. Intentaba reordenar el Bachillerato y el 
cau y aplicar la legislación al Centro, pero fijando unos objetivos concretos que 
contemplasen la realidad del alumnado. Este proyecto inicial con aprobación sim
plemente verbal por parte de la Adminisrración se convinió en piedra angular de 
la situación actual. Las proposiciones concretaS fueron las que se describen en un 
documento de la época que transcribimos textualmente a continuaci6n: 

·PRO YECTO DE REORDENACIÓN ACADÉMICO: OPCIÓN CERO. 

El modelo de reordenación del Bachillerato para el liceo que a conti
nuación se describe está orientado hacia la consecución de /os si
g/tientes 

OBjETlVOS PEDAGÓGICOS: 

- POTENCIAR EL IDIOMA ESPAJ\""tOL. 

Detectadas (m el alumnado del cemro canmcias importantes en el co
nocimiento de nuestra propia lengua, parece mzonable que su ense
ñanza reciba una atención especial que baga posihle su corrección 
cuando aquellas se produzcan. 

- POTENCIAR EL IDlOJfA FRANCEs. 

El contexto del Centro, la realidad sodal eu la que se desenvuelven 
los alumnos y la propia orientación oficial recogida en el Real Decre
to de 15 de abril de 1987 (art.18) aconsejan UTUl acciú,z de tal natu
raleza. 

- CONCEDER AL 1NCLEs SU DEBllXJ PAPEL. 

la illfluencia cientifica, tecnológica y económica de los países anglo
sajolles justifica que, a las puertas del siglo XXI, un centro educativo 
proctJre dCJIar a sus alumnos del que es y será, probablemente de una 
forma aún más e/ara en un / muro próximo, un insfnlmento de co
municación profesional indispensable. 

- RESPETAR EL MARCO CORRESPONDIENTE A UNA NUEVA ORIEN
TAc/ÓII{ OFTClAL DEL BACJ-UllERATO. 

El/o supone, en primer lugar, admitir como saludable para el alumno 
y para las condiciones del aprendizaje glolxllmente con:.""iderado, la 
moderada reducción lectiva que aquella co/'//leva; pero también de-
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jar ¡macta su distribución boraria sin añadir incrementos suplemen
tarios en unas asignaturas a expensas de otras. 

- PROMOVER, DENTRO DE LO POSIBLE, LA A7ENClÓN A LAS DIFE
RENCIAS INDIVIDUALES ENTRE LOS ALUMNOS. 

Lo que equivale a aceptar la diversidad del alunmado y poner en 
práctica el principio pedagógico de la adecuación cum"cular. Se tra
ta de flexibilizar la organización escolar precisamente en aquel/as 
disciplinas que barl sido tkfinidas anterion1letlte como prioritarias. 

Los alumnos con un nivel bajo deben tener un lratamienlo diferente de los 
alumnos con un nivel aceptable o alto, en beneficio no sólo de los primeros sino 
también de los segundos. 

La descriIXi6n de la organización que la presente oIXión supone se resume 
en el cuadro esquemático que se adjunta (!n la pág. 157, representando, en fonna 
de diagrama de flujo, el tratamiento genérico que .se daña a un alumno de prime
ro de BUP de acuerdo con el modelo propuesto. 

Dicho modelo juega únicamente con las tres horas en principio previ.stas en el 
proyeao oficial paFA el segundo idioma extranjero pero con una elevada dosis de 
flexibilidad. 

Ello se concretaría en el modelo de funcionamienro que se aplicaría como si
gue: 

MODELO DE FUNCIOI'.,rA.MlENIO: 

Tras pasar una prueba inicial o de diagnóstico en Lengua Española diseñada 
por el Seminario de Lengua, o (en su caso) conjumamente por el Área Lingüística, 
el alumno "sería catalogado como apto o no apto para reforzar en otra lengua. Los 
alumnos con un nivel inicial insuficiente en español deberían ser desviados hacia 
las clases de refuer¿o en Lengua Española, incluidas en el hOf"drio y con unas 
condiciones en lo que respect.1. a número de alumnos, contenidos y metodología 
adaptadas a las circunstancias de partida. Tales alumnos carecerán de refuerzo en 
idioma extranjero. 

Se realizará otrA prueba de diagnóstico, en este C'dSO de Lengua Francesa. 
Aquellos que eligieran el francés como primer idioma extranjero (4 hor.lS por se
mana), pero cuyo nivel, medido en la prueba inicial correspondiente, fuera no sa
tisfactorio se verían obligados a optar por e l refuerzo en francés en un nivel bási
co (3 hordS por semana) o bien por cursar inglés como segunda lengua (3 horas 
por semana). 

Por su parte, los alumnos que elijan inglés corno primer idioma e.xtranjero se
rán dasifiC'ddos en fundón de su nh'c1 de francés, de acuerdo con los resultados 
de la prueba de diagnóstico y, consiguientemente, serán remitidos a las clases de 
refuerzo de francés (nivel ¡Y,ásico/nivel avanzado) (3 horas por semana). 
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ESle esquema organizativo se repelirá para los alumnos de P y 311 de BUP con 
la única salvedad que, en tales casos, serán las calificaciones en español y francés 
obtenidas, respectivamente, en el curso anterior y no los resultados de pruebas 
iniciales o de diagnóstico, las que servirán de base para la determinación del ni
vel de pamela de los alullUlOS, 

Con la aplicación del presente modelo cabría esperar los siguientes resultados: 

- Los alumnos con dificultades en el español, al disponer de 7 horas por se
mana de clase con un tratamiento especial de refuerzo, con una mtio infe
rior (relación a!umno-profesor) y una metodología más adaptada, mejora
rán apreciablemente de un curso al siguiente. 

- Por el efecto acumulativo de esta instrucción especial, la fracción de alum
nos que podrán optar efectivamente por el doble idioma será cada vez ma
yor, de tal modo que el refuerzo de Lengua Española afectará, presumible
mente, a un porcentaje de alumnos menor en tercero que en segundo y en 
segundo menor aún que en primero. 

- La mayor parte de los alurrmos cursarán francés bien como primer idioma, 
bien como segundo, pues parece probable que los alumnos con dificulta
des en español, por ~u propia iniciativa, opten por el francés evitando a.sí 
un idioma desconocido o, al menos, poco conocido por ellos. 

- El carácter condicionado de la opción del doble idioma extranjero puede 
constituir para los alumnos un estímulo adicional de cara a la mejora de su 
nivel de español. 
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CUADRO ESQUEMÁTICO DE lA .oPCIÓN CERO. - 1988 
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Esta opción, aprobada oralmente tal y como hemos dicho, era fdgil dado que 
no poseía el respaldo jurídico y legal de la Adminisuación. 

Como consecuencia de ello, se p idió apoyo legal que se concretó en la orden 
comunicada, y ahí, podemos pensar, se inicia la zg fase. 

6.2. SEGUNDA FASE: 

Esta fase podemos decir que da paso a la actualidad. Aquel proyecto .Opción 
Cero- fue la vía de solución al problema y por ello se había solicitado a la Admi
ni"rración que dotase de un estatulO juridíco específico al Liceo Español de París. 
La Inspección intervino y solicitó un proyecto detallado a los seminarios de Len
gua Española y Lengua Francesa. 

El 20 de julio de 1990, la $ccretaña General Técnica dcJ Ministerio de Educa
ción y Ciencia dicta una Resolución que, en lo referente a la enscñan7.a de los 
idiomas, dice 10 siguiente: 

El aníwlo 18.1 del Real Decreto 564/87 de 15 de abri~ por el que se 
regula la acción educativa en el exterior, dispone que el aprendizaje 
de la lengua española y de la lengua del país donde radique cada 
Centm será objeto de un tratamiento preferente en la distribucwn ho
raria de las enseñanzas y en lel organizacion de los grupos de alum
nos. 

La realidad aClUal del Liceo Español de Pari<; y su interés en facilitar las condi
ciones educativas que posibililen la necesaria permeabilidad entre el Centro y su 
entorno cultural hacen aconsejable dictar las normas precisas para cumplir este 
objetivo. La consecución de un nivel de competencia en el idioma francés, ade
cuada al objerivo arriba señalado, así como la familiarizadón con los elementos 
fundamentales de la culnu-d francesa , hace necesario, por tanto, dotar al Centro 
de una normativa específicd en 10 que respecta a la enseñanza de la Lengua y la 
Civilización Francesas, a la organización de los grupos de alumnos y al régimen 
de escolarización. 

Por otra palle, la misma realidad educativa requiere que sea asegurddo un 
buen nivel de· dominio de la lengua española a los alumnos del Centro, por lo 
que será preciso arbitrar los mecanismos pertinentes para prestar una especial 
atención a aquellos alumnos que pudieran presentar deficiencias en este ámbito. 

Por toclo ello, e:-;ta Secretaría General Técnica , visto el informe favordble del 
Servicio de la Inspección Técnica de Educación, ha dispuesto lo siguiente: 

PRIMERO: 

La lengua y Civilización Francesas será asignatura ohligaloria en cada uno de 
los cursos del actual BachillenHo en el Liceo Español de París. 
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SEGUNDO: 

Según el nivel de conocimiento de C'.Ida alumno en el momento de inscribirSe 
en el Centro, la carga horaria semanal será de siete o d nco horas semanales. En 
este último caso se podrán organizar los cursos en dos niveles de conocimiento, 
mediame agrupamiento flexible . 

TERCERO; 

El idioma Inglés mantendrá el tratamiento que la ley atribuye a la cnserlam..a 
de un primer idioma eXl!'anjero estableciéndose, no obstante, la opcionalidad de 
su elección, salvo en el caso de aquellos alumnos con notables deficiencias en 
lengua española, que recibirán en su lugar enseñanza de refuco.o de español, a 
razón de dos horas semanales. 

<..'UARTO: 

F.l francés será igualmente obligatorio en el Curso de Orientación Universitaria. 
En eSte caso se considerará, cuando el alumno haya cursado dos idiomas, la cali
ficadón media que resulte de ambos. 

De acuerdo con estas normas, el Centro proporciona los medios adecuados 
para que la inserción de los alumnos en el entorno sea facilitada por el dominio 
del idioma fran<.:és y se asegure la adecuada competencia lingüística en español 
de aquellos alumnos que, por rJ.zoncs sociológicas, presentan deficiencias en su 
uso. 

7. CONCLUSIÓN 

La composición del alumnado ha variado como hemos señalado. El Centro 
que se creó parJ. proporcionar un servicio educativo a los hijos de los emigranles 
que n¡vieron que abandonar el país en los años sesenta huscando unos, medios 
de subsistencia, y otros, un tipo de vida diferente a la de España en aquellos ai'!os 
en la Europa próspcf'".1 y democf'"ática, no responde ya a ~a situación como es 
obvio. l..a recuperación de la democmcia en España, el re~rcso de muchos cmi
gntntes, la tO(aI integración de otros e n la sociedad francesa, el ingreso de España 
en la Comunidad Europea con la libertad movimientos de personas y de intereses 
en el ámbito comunitario, se hace sentir y está repercutiendo ya l."11 el lipa de 
alumnos que se matri<..'ulan. 

El Centro ofrece en este momento condiciones de más calidad de ensenan7.a 
gracias al apoyo de la Admini.sl:ración y a la Yolumad del conjunto de la Comuni
dad Educativa de hacer de él un centro de excelenda q ue responda a las exigen-
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das de la nueva situación política de España en Europa y en el Mundo, en la du
dad de Pañs, cuya situación geográfica hace de ella un centro geográfico y de 
equilibrio entre la Europa del Norte y del Sur. 

El Proyecto Educativo del Centro, partiendo de esta constatación, pretende 
conseguir llegar a ser un servicio público educativo adaptado a la nueva realidad, 
pero también medio de integración y de penetración de España en Europa. 

La Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo (LCXJSE) pro
porciona los medios de lograr estos objetivos gracias a la adecuación de la estruc
tura del sistema educativo español al más común en Europa y a la autonomía que 
proporciona a los centros para establecer, dentro de los límites admitidos, su pro
pia ordenación curricular. 

La integración de la oferta educativa de enseñanzas de Formación Profe~ional 
que faciliten la inserción de alumnos españoles en Europa y de franceses en Es
paña, superado ya el estadio de proyecto y en vías de aprobación administrativa 
en el marco de la reforma de la Formación Profesional y de la antedicha LOGSE, 
exigirá que el centro proporcione medios de formación en competencia comuni
cativa y lingüística. Ya que si bien la integración de los ciudadanos en otros paí
ses pasa por un auténtico bilingüismo ° multilingüismo, éste es, por el momento, 
el principal obstáculo para que la libre circulación de personas y bienes sea la 
realidad enriquecedora de la Comunidad que se pretende. 
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1. MOIUX, Edgar·La ccnnaissancc de la connais.\.ancc. Ed. du SeuiL Paris 1966. 
2. H.Ull'l)f)oI ·flJII"~R, Charles .Atlas de not.e cerve:l.U'. Les EdkitOfls de I'Organisation. París 1990. 
3. GAllSOON, R .• O'autres \"Oies pour la didactique de;<; bogue;<; étrnng~ro:&. Pari~. Hatje •. lSEl2. 
4. I.ABOV. La sociolinguislique. Ed. de Minuit.f'ari$. 1976. 
5. Se produce bilingualidad sustractiva cuando la L2 '" \"alorJ.da más que 1~ Ll . Se produce una ~i· 

tilll.ciÓll de compaiciórl entre ambas lenguas. La L2 se adquiere a C05U dt: la Ll. 
ef. Hamt:1" y B1anc . .nilingualité ct bilinguism.,.. P . Manhga. 
Edill'1..lr. Drux"lJes. 1983. 
6. Fenómeno que se origina entre los hijos de los emigrante3 y que puede Con5liruir un serio obs' 

t\culo en el desarrollo psicológico, sodd y moral del hilingüe. 
7. R.o. 564, 1987 d" 15 de abril (BOF. de 29/ 04/8; so~ Ed. en d exterior 
·art. 17.1., Los Centros públiros espai'lOl.es en el. cxtrnnjero impartWn sus ensei\anza.~ conforme al 

sistema educali\'o e:;pañol. Sin emhargo, teniendo en ClK:nla la!! características y fines de dichos Ceno 
tros, el Ministerio de F.ducación y Ciencia adoptará, en cada cas.o, las medidas precisas parn que los 
plane3 de estudios '! la Of"ganización pedagógio. de las enseflat\Z2.'ó se acomoden a las necesidades es· 
pecíflCaS del respectivo alumnado en orden a gararuWir la valiJ.,T. de los estudios, no sólo en el siste· 
ma «locativo cspaiool, sino tambi"n dentro del sislema educ-,¡tr,o del pais corresJ)(Vldienle. 

2.: Excepcionalmente, los Centros públicos españoles en el exterior podrán acomOOaflSe al siso 
¡"ma del país donde radican, con las adaptaciones necesarias para la validez de los estudios en el 
sistema educativo español. 

an:.l&1.: El aprendizaje de la lengua esp¡¡fIola '! de la lengua dd país donde ,..,¡diquc cada CcnllO 
será objeto de un tratamiento prt,(ereme e n la di.qribuciÓll horaria de las ensei'lanzas y en la organiza· 
ción de los grupos de alumnos. 

2.: I~ programación de b.s materiu mencionadas debed re¡ponder a las necesidades dillcticas 
derivadas de la dÍ\'er.\idad Iingi:lÍ.'itica del alumnado •. 

8. En los p!a~ de estudios de SUP en vigor, ~ lengu;.. e:xtranjeta contaba eon -4 ~ sem2n.aIeS 
en 19 y?' Y con 3 hora.~ en ~. 

9. Las indi<.:acione:; a este respecto dd Dr. Lópcz Rupérez , Diro:tOf actual del Centro y su generosa 
orieIllaeiim bibliográfica han sido fundam"ntaJes. 
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Experiencias de educación bilingüe en 
la Escuela Primaria del Valle de Aosta 

FlorÍ8 Piero 

El Val1t de Aosta Ü.:on algo más de 100.000 habiL1n1es) es una región ¡lutó oo
ma de la República Italiana situado en el COrJ.7.Ón de Europa, entre fmncia, SUiz..1 
yel Piamontc_ 

Su aUlOnomb polílico-adminisfr3liva qut: deriva de una ley constitucional (F.s-
1311Lto ESp<.!dal) de 191\8, se coocrem tamhién a nivel de la o rganización e!;Colaf. 

Las instrucdones de todos los niveles de cs(;uela preven un bilingüismo toral 
(italiano y francés) E.xi .Sle , pues, tina paridad entre la enseñanza de la lengua 
francesa y la de la lengua ilali.l na. 

Desde 19R3 en la escuela preescobr y desde 1988 en la escuela primaria esta 
parickld se ha lran5fcrido a la enseñanza de las asignaturas. 

Todas las asignatunls son en<;efulda$ en las dos lenguas: a lodos los efectos 
amhas son lenguas de enseñanza. 

Pero esta paridad IingüíslK.." de la escuela no se corresponde e n el medio so
ci:tI y cullural. 

En efecto, no c.xi~len en el Valle de Ao.<;ta , dos grupos culmrJ.les que hablen 
dos lenguas diferentes. Se trata más bien de un JnulliJingüislHo donde el ital iano 
e~ la lengua dom inallle; se habla un dialecto fr-lnco-provem.al particularml.:nte en 
los medios rumIes y el [rdocés no es ni una lengua e.x,.ra njera ni un código habi
Lual, sino una lengua poco ulilizada . 

La difen.'flCL, entre realidad social por tUl lado y las m<..tas CJue la enseñanza sigue 
por el orro CIUS:l , evidentemcnte, problemas sobre t<x.lo en el lli\"el pcxlag6gko. 



En efecto, la lengua francesa no goza en absoluto de los beneficios educativos 
que la sociedad actual concede a tOOOS los aprendizajes, el aprendizaje lingüístico 
incluido, ya que está netamente desfavorecida con respecto a la lengua italiana. 

Por este motivo, se ha hecho una gran inversión en el ámbito escolar, pero 
éSle aun es insuficiente. 

Procuraré, para reemprender mi tema, subrayar los presupuestos sobre los 
que descansa la inversión escolar y que son el objeto actual de las experiencias 
que se realizan con la colaboración científica en la Universidad de Ginebra: del 
professor Hubermann sobre el plan de la organización escolar y de los profesores 
Daniel Coste y Auguste pasquier para lo que concierne el dominio lingOístico. 

Con esta idea voy a considerar estos dos aspectos: la organización didáctica y 
las opciones lingüísticas. 

La organización didáctica prevé que no haya un solo profesor en la clase. Una 
ley del Estado Italiano ha establecido en efecto la presencia de tres ru[Ores ac
tuando en dos clases y constiruyendo un .módulo-, véase el esquema siguiente: 

x 

ClASE 

A 

ORGA1'lnZAC¡ó:,,< 

Docentes 

y 

CIASE 

B 

Las características principales del módulo son las siguientes: 

z 

- Co-titularidad y co-responsabilidad de los tres docentes con relación a las 
clases; 

- Los tres profesores son bilingües: enseñan las disciplinas en las dos len
guas; 
El .team-Teaching. lleva a cabo una planificación semanal (2 horas y me
dia); 

El objetivo principal de esta planifidación es el de integrar las diferentes acti
vidades para evitar una separación 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. 

~FESOR Cl\."iPOS DlSOPUNARIOS 

X u Geografía Educ. FÍ$ic;¡ 
y L2 Historia Educ. Musical 
z Matemiti<= Ciendas Educ. de b lma~en 

En el ejemplo del cuadro se observa que el profesor X se ocupa de la lenguas 
11, de la Geografía y de la Educación Física . El profesor y enseña la L2, la Histo
ria y la Educación del sonido y de la Música. El tercer profesor, Z, enseña Mate
máticas, Ciencias y Educación de la Imagen. 

Todas las materias son enseñadas en italiano}' en francés. 

FORMA DE COEXISTENCIA DE lAS LENGUAS 

No se enseña el francés como una lengua extranjera con métodos específicos. 
El italiano no es la única lengua que vehicula los conceptos y 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 fra n
cés (alternancia). El italiano no es la lengua de primera presentación de los con
ceptos. 

lA ALTERNANCIA. algunos postulados 

La adquisición de los nuevos conocimientos no se hace necesariamente mejor 
en una lengua familiar que en una menos familiar. 

La estabilización cognitiva de los conceptos supone que su comprensión no se 
identifica con su denominación en una lengua particular. 

La pluralidad de las designaciones: 
1. Favorece la construcción del concepto; 
2. Enriquece el concepto. 

lA REFORMUlACIÓN CONCEPTIJAL 

El aprendizaje bilingüe no permite sólo al alumno aprovechar en el plano lin
güístico, sino que actúa también en el nivel de la adquisición nocional. 
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La ~Sl:rucrurad6n de un concepto se apoya en la estructuración lingüíSl:ica. El 
discurso científico por ejemplo necesita un lenguaje objetivado, la alternancia de 
las lenguas puede asegurar de fonna eficaz este proceso de generali7.lción. 

CONCLUSIÓN 

Quedan todavía varias cooas que situar: 

1. Una correcta formación inicial y permanente de los profesores, y 
2. Un sistema de evaluació n eficaz y continuo; 

pero en un punto pueden ~r satisfechas: 
Las lenguas, las cultums y sus contactos parecen cada vez más ser un vehículo 

de conflicto, de separc.ción 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 recuperación cultural y lingüística como el que reconoce el valor del cono
cimiento de la lengua del vecino para la construcción de la identidad eu ropea , no 
puede decir no al bilingüismo. 

¿Poorá la educación llevar a caoo lo que, por otrA parte, cada día la ideología 
impide? 
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La investigación del bilingüismo. 
Clasificación de las investigaciones 
sobre el bilingüismo y reflexiones 
críticas sobre los métodos de 
investigación aplicados en estudios 
sobre el aprendizaje y el uso de las 
lenguas 

Angel Forner 

Depunamento de Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación. Uni...-ersitat de 
Barcelona 

Cuando se investiga sob re Jos resultados de los programas de enseñanza en 
dos lenguas (educación bilingüe) en escolare., de diferente procedencia social, de 
diferentes edades, o de diferentes aptitudes hacia la lengua propia, a la misma 
complejidad de los fenómenos que se analizan , con frecuencia se añaden dificul
tades en las estrdtegias de invesligación que suelen utilizarse. l:d complicación 
que presentan Io.s temas que ~ estudian no juslifica en absoluto la disminución 
del rigor melOuol6gko, como a veces sucede, sino que contrariamente lo deberla 
incrementar. 
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En ocasiones, se investigan fenómenos puntuales o extremadamente concretos 
usando método:; de investigación de naturaleza generalizadora y predictiva. En 
otros casos, para estudios que pretenden elaborar conocimiento teórico se usan 
métodos que dificilmente permiten alcanzar la validez necesaria. 

Estas consideracione1i que hago tienen mayor relevancia por la polémica crea
da en tomo a los métodos de investigación, así como por la diversificación de pa
radigmas o programas de investigación y la propia dinámica de auge que está to
mando la investigación evaluativa. De esta manera, el panorama concreto de la 
investigación sobre la enseñanza de lengua1i y el panorama general sobre los mo
delos de investigación educativa nos obligan a reflexionar sobre las causas y las 
consecuencias de la investigación que hoy en día se produce en educación. Olvi
dar las limitaciones de la investigación comporta el riesgo de enconltamos en si
tuaciones lamentables. 

Esta comunicación la dedicaré a revisar críticamente algunos aspectos de la in
vestigación que se ha hecho y se hace 50bre el uso y el aprendizaje de las len
guas, y esta a panir de establecer un modelo de clasificación de estas investiga
ciones. 

Pretendo clarificar detenninadas características epistemológicas y metodológi
cas de las investigaciones que pretenden estudiar los problemas relacionados con 
las lenguas y que dada su variedad comportan proyectos y métodos de investiga
ción diferentes y, consecuentemente, diferente alcance de las conclusiones. Y 
todo esto con la intención de criticar o advertir de las dificultades que a menudo 
aparecen cuando se quieren aplicar o extrapolar metodologías de investigación 
adecuadas par.! determinadoS ámbitos de la cienda a otras siruaciones o para su
puestoS distintos. Las dificultades consiguientes a una inadecuada utilización de 
los métodos de investigación recaen en aspectos tan importantes como la verifica
ción , la valide7. o la generalización de los resultados. 

El esquema que seguiré en esta e.xposición es el siguiente: En primer lugar, trataré 
de clasificar las investigaciones sobre el bilingüismo. Seguidamente, haré algunas pre
cisiones sobre los mooelos de investigación más usuales en cada ámbito de la inves
tigación sobre el aprendizaje y el uso de las lenguas. Y fma1mente, apuntaré algunas 
reflexiones críticas sobre la investigación en la enseñanza en dos lenguas. 

CIASffiCACIÓN DE lAS INVESTIGACIONES SOBRE EL BlllNGÜISMO 

Los trabajos de investigación relativos al aprendizaje y uso de las lenguas, po
demos clasificarlos de distintas maneras. Por eso mismo, adoptaré un criterio de 
dasific.!dón en función de los sujetos investigados, o sea, no tanto por la.s finali 
dades de las investigaciones sino por los individuos sobre quienes se investiga, lo 
cual a menudo pennite conocer la naturaleza de las investigaciones. Esto me per
mite distinguir e ntre los esrudi01i sobre aspectos funcionales, aspectos sociales y 
aspectos educativos del bilingüismo, y así presentar un e;quema de clasificación 
con tres grupos: grupo A (investigaciones sobre indiViduos), grupo B (investiga
ciones sobre gruPos), y grupo e, (inve:;tigadones sobre escolares/alumnos). 
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Tabla 1. Clasificación de las investigaciones sobre el bilingüismo en 
función de las personas investigadas. 

¡¡"'VESTIGACIONES SOBRE EL APRE. ... DlZAJE Y EL uso DE DOS LEJ\GUAS 

GRUPO A GRUPOB GRUPO e 

L'<OIVlDUOS COI.ECTlVOS ESCOURES 
Sujetos inVestigados GRUPOS 

Finalidades FUNOONAlES SOCIALES EDUCATIVAS 

Estudio de la Estudio de la 
adquisición, el Uso y la asímilación, la Estudio de los métodos 
pérdida de lm.guas integración y el de enseñanza biHngOe. 
diferentes. aislamiento soclocultW<lL 

El primer grupo (Grupo 1ú recogería aquellas invesrigaciones basadas en el 
estudio de individuos, cuya finalidad consistiña en hallar explicaciones sobre las 
fonnas de adquisición, de uso y de pérdida/restitución de diferentes lenguas en 
una misma persona. 

El segundo grupo (Grupo B) englobaría aquellos eSludios realizados sobre co
lectivos agrupados por razones lingüísticas, cullurales o étnicas que se investigan 
para conocer cuestiones relativas a la integración (aceptación de la diverSidad), la 
asimilación (intento de homogeneidad), el aislamiento sociocul[Ural (separación y 
distanciamiento), la vitalidad lingüística de las lenguas minoritarias (lenguas de 
contaClo, enseñanza de la lengua, demografía lingüística, etc.), las atribuciones 
sociales y étnicas que un colectivo hace de otro por razones de diferencias lin
güísticas (consecuencias sociales de los acentos, los dialectos, las lenguas extran
)eras, ... ) , los sentimientos que se generan al oír hablar a personas con determina
do acento (sentimientos de admiración o rechazo según kl:> lugares y las lenguas 
de que se tr"J.te), etc. O sea, me eSloy reflriendo a esrudios sobre relaciones ínter
grupales por razones de lenguas y culturas. 

El tercer grupo (Grupo C) lo dedicarla a encuadrar las investigaciones llevadas 
a término con escolares, con grupos de niños y niñas en edad escolar. La finali
dad de estas investigaciones, en la mayor parte de los casos, consiste en evaluar 
la efecti"idad de los modelos de enseñanza en dos o más lenguas. En unos CASOS, 

se trata. de evaluar los modelos de enseñanza de las lenguas, en otros, se evalúan 
propiamente los modelos de enseñanza y los resultados escolares según se desa
rrollen en una u otra lengua, o en varias simultánea o sucesivamente. 

Ciertamente, en todo esto que comento hay excepciones y variedades; una de 
c1!as, una excepción destacable, la constituyen las investigaciones sobre los mo
delos de enseñanza de lenguas extranjeras. las investigaciones sobre los mooelos 
de enseñanza/aprendi7..aje de lenguas extranjeras se pueden ubicar en cualquiera 
de las tres categoñas de la clasificación que p resento en la tabla 1. Hay estudios 
sobre el aprendizaje de lenguas extranjeras realizados en sujetos individuales 
(gran parte de la formación comercializada en eSle campo procede de este tipo 
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de e~ludios). También se ha investigado sobre los aspectos funcionales de la tra

ducción, estudiando a profesionales de la traducción simultánea. Igualmente, se 
han hecho estudios sobre el aprendizaje de lenguas extrangerdS en ~ituaciones 
grupales o en colectivos, con intenciones bien diferenciadas de las anteriores, 
pues pretenden poner de relevancia la relación entre aprendizaje de las lenguas y 
aprendizaje de aspectos culturales eje las sociedades que usan esas lenguas; son 
esrudios de orden intercultural que tratan de facilitar la integmción O el respeto y 
la aceptación de individuos de procedencia foránea; o -de modo muy diferenre
el análbis de los resultados de las estancias temporales en siruaciones de inmer
sión (los viajes y las estancias lingüísticas en el extranjero). Y también dispone
mos de trabajos y experiencias en la enseñanza de lenguas extranjeras en niños 
en el contexto escolar habirual. Pero en esta ocasión no voy a ocuparme de las 
cue'itiones relativas al aprendizaje de las lenguas extranjeras. 

Seguidamente revisaré, aunque brevemente, los contenidos más destacables 
de cada una de las tres categorías o h'fUp05 en que he clasificado los esrudios so
bre el aprendizaje y el uso de las lenguas. 

Así, en primer lugar me referiré a los tipos de problemas que se esrudian en 
las investigadoncs sobre el aprendizaje y el uso de las lenguas en sujetoS indivi
duales (Gmpo A). 

IAS INVFSTIGAOONES DEL BllJNGÜISMO INDIVIDUAL LOS 
ESTIlDIOS FUNCIONALES DEL BllJNGÚlSMO 

Una primera distinción consiste en diferenciar los eS{uruos realizados en indi
viduos normales o en individuos con algon tipo <.le patología, patología que pu
d iera afectar al aprendizaje o uso de las lenguas. 

En segundo lugar, en el gmpo de individuos normales también podemos 
distinguir entre persona.,,;; adultas y niños. Las personas adultas en la mayoría de 
las investigaciones efectuadas son esludiantes universitarios. Y, un elevado por
centaje de los nmos estudiados suelen ser hijos, familiares o niños muy próximos 
y accesibles a los propios investigadores. 

Por lo que respecta a Jos individuos que presentan algun tipo de trastorno, ha
bitualmente se tí.t(a de per.;onas adultas que padecen algún trastorno neurológico 
que afecm a su lenguaje, como p ueden ser las afasias, y en menor medida trastor
nos del c.Jrácter o dc la personalidad que tamhién pueden afectar el uso de las 
lenguas. y también, de manera excepcional , niñO'> con problemas neurológicos, 
de personalidad o de adaptación sociaL Son muy escasas en este ámbito las in
vestigaciones con niños O personas adultas afectadas de retmso mental. 

Así pues, los csturuames universitarios se han convertido en los protagonistas 
de muchas investigaciones sobre el aprendizaje y el uso eje las lenguas, pcro no 
entendidos como colectivo sino como individuos que fácilmente han podido ser 
sometidos a situaciones experimenL1.1cs para el estudio de diversos fenómenos re
lacionados con la competencia lingi.iística, como por ejemplo: las interferencias, la 
predominancia de la.-; lenguas, las estnnegias de procesamiento, etc. No nos debe 
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estrañar este hecho pues gran parte de estas investigaciones sOClre los aspectos 
fu ncionales del bilingüismo (o multilingüismo) individual proceden de ambientes 
universitarios ubicados en zona:; bilingües o plurilingües, y los e;tudianres de 
esas universidades son sujetos idóneos y de fácil acceso para los investigadores. 

Metodológicamente, en la mayor parte de estas investigaciones, se ha seguido 
una doble vía, La primera consistente en la variación estimular, o sea, en la modi
ficación de la cantidad o intensidad de estímulos visuales o auditivos sobre el su
jeto experimental para, pongamos por caso, comprobar su efecto en la actividad 
lingüística conociendo de antemano el grado de desarrollo y competencia dispo
nible en cada una de las lenguas. Y esto e n situaciones de laboratorio altamente 
contro ladas y con el uso de aparatos de gran precisión como lo pueden ser 
los taquistoscopios (para el control en la presentación de estímulos visuales), 
los aparatos de escucha dicó(ica (para el control de la presentación de estímulos 
auditivos), los espectómetros (para el análisis de la elocución), .. y también los re
gistros mediante EEG o resonancia magnética (para control de la actividad cere
bral). La segunda vía, en este tipo de investigaciones sOClre personas individuales, 
consiste en afectar a los sujetos experimentales a base de suministrarles algún 
tipo de fármaco, o someterlos a estrés y fatiga, para comprobar a continuación los 
efectos resultantes en la competencia en (:ada una de las lenguas disponibles. 
Gran parte de estos esrudios tienen como finalidad averiguar el grado de equiva
lencia en la competencia en cada lengua, o la preferencia para un análisis per
ceptivo o semántico de los eslÍmulos lingüísticos, 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 semánticas, etc. 

La mayoría de los estudios relativos a los trastornos en el uso de las lenguas 
.se ha realizado en personas adultas bilingües o multilingües afectadas de afasias, 
y esto con una doble finalidad: por una palle, el interó por el propio estudio de 
la afasia utilizando a individuos tan excepcionales, estudiando sobre todo la pér
dida y la recuperación diferenciada de las lenguas en el afásico; por ocra, el inte
rés en el estudio de la representación cerebral del lenguaje en personas que do
minan más de una lengua. 

Los c.srudios individuales de niños y niñas sin signos patológicos suelen llevar
se a caro mediante el procedimiento del estudio de casos. Como ya he indicado, 
un porcentaje muy elevado de estas investigaciones se ha realizado en hijos ° ni
ños cercanos a los psicolingüíSlaS que han tratado de estudiar las fases o etapas 
del proceso evolutivo de la adquisición de diferentes lenguas en un mismo indivi
duo. Los ret:.ultados que se han obtenido parecen suficientemente consistentes, 
pues en circunstancias similares los niños acostumbran a presentar las mismas CA

racterísticas, O seguir las mismas etapas, en la adquisición de dos lenguas. Tam
hién es frecuente el uso de los estudios longitudinales de uno o pocos niños y ni
ñas durante largos períodos de tiempo. 

En el caso de los niños con dificultades, por su cxcepcionalidad, $e entiende 
que nos referimos a estudios individuales donde los objelivos se centran en cono
cer y analizar la adquisición y el aprendizaje de las lenguas, y de las ventajas e in-

171 



convenientes de estos aprendizajes. Son investigad ones básicamente realizadas 
por neurólogos y psicólogos, que tratan de hallar respuesta a la pregunta de: ¿es 
mejor que estOS niños 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 niños y niñas con trastornos del lenguaje en 
entornos bilingües (retra.so del lenguaje, dislexias, etc.). 

Aparte de los estudios con niños, los otros, los realizados con personas adul· 
taS, la mayoría de los cuales se llevan a término en individuos normales (sin s ig· 
nos de patología neurol6gica) consisten en investigaciones experimentales, esuic· 
I.<lmeme controladas, efectuadas en el ámbito del laboratorio, y con la finalidad 
de aportar conocimiento teórico sobre el lenguaje, sobre las fonnas de adquisi· 
ción y de uso de diversas lenguas, sobre la representación cerebral del lenguaje, 
sobre la instauración de la primera y de la segunda lengua, etc .. .. 

INVESfIGACIONES SOBRE WS EFECTOS DEL MULTIllNGÜISMO y 
DEL MULTICULTIlRAUSMO. WS ESTIJDIOS SOCIALES DEL 
BILINGÜISMO 

Otra cuestión, diferente de la tratada hasta ahora, es la relath'a a las investigacio
nes que se sirven de colectivos (Grupo B) o de grupos determinados de personas 
(minoñas étnicas, habitantes de zonas multilingües, .. .) a diferencia de las que acabo 
de presentar en el aparcado anterior y que se OOJpaban de sujetos indi"iduales. 

Los estudios sobre el aprendizaje y el uso de las lenguas que se han realiza· 
do en grupos o colectivos representan un ámbito muy particular de la investiga· 
ción sobre las lenguas. En este CdSO las finalidades de los investigadores son fina· 
¡¡dades de orden socioculrural y sociolingüístico. Pretenden hallar expliCAciones 
relativas a la autoestima, a la adaptación social, a la asirrúlación cultural y lingüís-
tica, ... y cómo todo esto afecta de forma diferenciada a colectivos de emigran· 
tes/inmigrantes, colectivos de lengua mayoritaria/minoritaria, colectivos de lengua 
de pre;tigio/lengua de poco prestigio, ... que se encuentran en situaciones bilín· 
gües o monolingües. O sea, trAtan de estudiar las motivaciones de los grupos 
para integrarse o no en otras culturas, o las motivaciones o resistencias para acep· 
tar la imegraci6n de otros colectivos ( integración cultural y lingüísti<:a). 

Estas investigaciones, aparentemente simples y sencillas, en realidad son muy 
complejas, mucho más que las realizadas en suje tos indi\'iduales y que acabo de 
exponer en el apartado anterior, pues suelen desarrollarse en lugares con signos 
evidentes de problemática socioculcural, y por tamo tienen mayor trascendencia 
social, mucha más que la que pueda tener el hecho de que un individuo bilingüe 
tenga o no instauradas las dos lenguas en el mismo hemisferio cerebral. A menu
do , en lo.s eSludios sociales del bilingüj!>1TIo se entremezclan problemáticas de ca· 
rácter socioeconómico, sociopolítico y sociocultural. Gcneralmeme, las conclusio
nes de eSlas investigacio nes suelen proceder del análisis y la comparación de las 
apreciaciones y opiniones intergrupales en base a criterios lingüísticos, educati· 
vos, culturales, laborales, demográficos, econ6mico:s, etc. 
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De tal manera que, habirualmente, se utilizan métodos de investigación usua
les en la investigación sociológica, como por ejemplo: Jos métodos de investiga
ción etnográfica (las entreVistas O la ohservación), el método de encuestas ("sur
ve)"'), o los cuestionarios de autoevaluaciÓn. Estos esrudios se diferencian entre 
ellos por la finalidad que se proponen. Unos tratan de aportar datos censales para 
confeccionar estadísticas que reflejen situaciones y opiniones de las poblaciones y 
sirvan de consulta, pongamos por caso, para decisiones económicas, educativas, 
electorales, ... pero q ue, en definitiva, lo que hacen es aportar datos para luego 
ser interpretados y eY'J.luados. Otros estudios pretenden algo más que todo esto, 
pretenden influir o modificar las actitudes sobre la aceptación o no de la diversi
dad sociolingüística, de la multicu1turalidad, 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 AJ, a menudo con algu
nas dificultades metodológicas que, lejos de invalidar estos métooos, exigen ma
yor responsabilidad y sentido ético por pa¡te de los investigadores para poder va
lorar adecuadamente los resultados. 

lAS INVESTIGACIONES SOBRE WS MÉTODOS DE EDUCACiÓN EN 
SffiJACIONES BUlNGÜES. WS ESTUDIOS EDUCATIVOS DEI 
BUlNGÜISMO. 

Finalmente, en tercer lugar, veremos los tipos y las características de las inves
tigadones sobre la enseñanza y el aprendizaje de dos lenguas en niños y niñas 
en edad escolar (Grupo C). 

fundamentalmente, se trata de estudios comparativos entre métooos de ense
ñanza; estudios relativos a los niveles de competencia lingüíSlie,a 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 efedos sobre variables como la 
comprensión oral y lectoI'"d, y la expresión hablada y escrita. También se dispone 
de un número importante de trabajos, antiguas investigaciones, donde la variable 
dependieme resulta ser el coeficiente de inteligencia. 

Recientemente, para mejorar la objetividad en la evaluación de los resultados 
del aprendizaje de las lenguas, se ha vuelto a criterios más clásicos como, por 
ejemplo, la velocidad lectora, la cantidad de producción oral o la corrección orto
gráfica en cada una de las lenguas. Se ha pretendido, y se sigue pretendiendo, 
contrastar la competencia lingüística en cada lengua en base a criteriO,<; elabora
dos como, por ejemplo, la comprensión o el análisis de contenido de las produc
ciones escri tas. AhOI'"d 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 parrones más clá
sicos y universales, criterios más fácilmente objetivables y comparables como los 
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que he expuesto antes, aunque elilos patrones o criterios puedan no ser los me
jores. 

Por otra parte, se debe poner de relieve un reducido número de investigacio
nes que se han dedicado a esc:udiar las relaciones entre aprendizaje de las lenguas 
y rendimientos escolares generdles, incluso específicos en materias con aparente 
poca relación con la lengua como pm!clen ser las matemáticas o la físicd.. 

Las investigaciones con escolares, principalmente en edades y niveles corres
pondientes a los primeros cursos, que indiscutiblemente agrupan la mayor parle 
de trabajos sobre el tema, son estudios que generalmente se han realizado en el 
marco eticobr y que tienen una larga tradición, pueS se iniciaron dumnte d pri
mer cuarto del siglo XX y todavía persislen. 

La producción de estudios sobre los resultados de la enseñanza de dos len
guas se explica por diversas razones de las que desta(.-aré cuatro: 

- El progresivo aumento de la tasa de escolarización desde el inicio de este 
siglo. 

- Las migraciones que se han producido por T"dzones bélicas y económicas. 
- El crecimiento de las reivindicacione::¡ de las minorías, y las crisis de los 

macroest:l.dos. 
- Las divergencias en las accioneS polític.:as ante la presencia de lenguas dife

remes. Así, el e:.pcctro de las políticas educativas abarca desde unos esta
dos donde se ha promovido la asimilaciónlhomogeneiJad (todos en una 
sola lengua), hasta otros estados donde se ha promovido el respeto a b di
versidad lingüística (facilitar el entendimiento entre todos sin renunciar a 
ninguna lengua). Las diferencias en las opciones políticas han estimulado 
la fe'd.lización de invesc:igaciones en <;sc:e sentido. 

Los motivos que expongo (un mayor número de poblaCión escolari7,ada, una 
mayor presencia de diversidad culruf"dl e idiomática, una mayor conciencia éll1ica 
de las minorías, y una mayor importancia de las políticas educativas) son suficien
temente decisivos e imponantes paf"d promover la producción de estudios ::;obre 
el tema de (."Ómo hay que tratar el fenómeno de las lenguas en la edu(.-ación. Los 
estudios que se han hecho, y se siguen haciendo, proceden prácticamente de 
todo el mundo, más frecuentemente de estados donde tratan de respetar los dere
chos humanos, y naturalmente de estados donde, por la mzón que sea, se hallan 
presentes dos o más lenguas. 

Es enorme la producción de \:r'dbajos relativos al bilingüismo, biculruralismo, 
multi!ingüismo, multiculturalismo, educación en dos lenguas, ere. probablemente 
de las producciones más extensas en el ámbito educativo junto a los temaS relati
vos a educación especial. Una simple consulta a bases de datos sobre temas edu
Gltivos nos penníte comprobar esta afirmación. 
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ALGUNAS CONSIDERACIONES METODOLÓGICAS EN lA 
INVESTIGACIÓN SOBRE lA ENSEÑANZA EN DOS LENGUAS 

En estas inve~gadoncs, como ya he indiCldo, gencr.ilmence se trJta de e;table
cer relaciones causales enrre las características lingilistiClS de los escolares y, por 
ejemplo, su coeficiente intelectual o su competencia lingüística en cada una de las 
lenguas. Sin embargo, a1guno..'l estudios t:ratan de esrudiar si es posible que exista una 
causalidad inversa, o sea, tiC interesan por conocer en qué medida los coefidentes in
telectuales facilitan o dificultan el desarrollo y el aprendizaje de las lenguas. También 
se ha e!ruwado las relaciones entre las caractcristicas lingül'>ticas, enlre la competen
cia lingüística en cada lengua, como consecuencia de aplicar detcnninados modelos 
de enseñanza en dos lenguas (métodos de educación bilingüe) . Igualmente se ha es
rudiado el efeao de la clase social ante los resultados de los programas de educación 
bilingüe. y en menor medida se han realizado sugerentes esrudios sobre las relacio
nes entre el aprendizaje precoz de dos lenguas y las aptitudes perceptiV'.l.s y di:;crimi
natorias, o sobre los rendimientos escolares en materias no estrictamente linh>Üísticas. 

A menudo. en estos estudios, hallamos algunos inconvenientes metodológicos, 
En e~1:a ocasión quiero referirme a dos tipos de inconvenientes. El primero, relati
vo a la selección, o sea, a la elección de las mueSlras o de los grupos de alumnos 
que participan en las investig-J.ciones. En muchos C.lSOS, la selección afecta negati
V".lmente a la validez de los resultados. En ocasiones, se trabaja con muestras ina
decuadas (para las finalidades que se prctenden): reducido número de casos, es
casa representatividad, presenda de variables extrañas y no controladas que afec
tan a la muestra, deficientes descripciones de las caraL1erísticas de la muestra, ... 
El segundo se refiere a los instrumentos que se hacen servir para medir las varia
bles dependientes y, en algunos L-asos, los que se hacen setvir para determinar 
las variables independientes. La problemática en torno a los mstrwnentos de me
dida se puede polarizar atendiendo, por una parte, a los .instrumentos convencio
nales> y, por otra, a los instrumentos -ad hoe- (expresamente elaborados para la 
ocasión). Los primeros, generalmente tests o pruebas para medir-la capacidad in
telectual o el dt!Sarrollo perceptivo o la habilidad lingüíSlica, acosrumbran a ha
cemos dudar de la equivalencia real entre la fonna del test para una lengua y 
pam la o{m" o bien de la adecuada fiabilidad y objetividad del test cuando es de 
procedencia extranjera y se ha tenido que tr.aducir. Los segundos, 10/5 instrumen
tos expresamente elaborddos por 1O.<i investigadores pard aplicarlos en una situa
ción concreta, se elaboran debido a la inexistencia o insatisfacción de las pruebas 
convencionales; entonces los investigadores se ven obligados a confeccionar unos 
materiales pam medir los resultados de las variables dependientes. La correcta 
construcción de estos tests o pruebas comporta un proceso muy laborioso; y en 
muchos casos sólo re.ulta útil pam una siruación concreta, aquélla para la cual se 
crearon estQti in'lllumentos. A veces, en las investigaciones sobre la educación bi
lingüe se esrudian precisamente aquellas variables que más fácilmente podemos 
medir (para las que disponemos de instrumentos de medida comercializados) y 
se dejan de estudiar aquellas Olms variables que si bien pudieran par~em0/5 más 
sugerentes o relevantes comportan una gmn complejidad técnica. 
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Así pues, si nos inclinamos por la coruección de pruebas .ad hoc- deberemos 
ser pacientes y exigentes en su elaboración y prudente::; en su aplicación, pues 
cualquier error en los instrumentos atencará contra la correcta interpretación de 
los resulrados y de las conclusiones; pero, contrariamente, si nos indinamos por 
el uso de instrumentos convencionales, esto limitará muchos de nuestros objeti
vos e intenciones, pues, estos instrumentos sólo nos servirán para medir aquello 
que miden, ya que a menudo no fueron confeccionados para siruaciones como 
las que pretendemos estudiar, lo cual limita el alcance de las conclusio nes. 

En general, las investigaciones educacivas sobre la enseñanza de dos lenguas 
en la escuela, como muy bien sabemos, agrupan sus conclusiones en tomo a de
fender el monolingilismo 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 bilingüismo en al
guna de las diversas modalidades que se contemplan en los modelos de educa
ción bilingüe. Y es posible que cada tipo de recomendaciones, aunque diferentes, 
sean correctas ya que proceden y corresponden a situaciones y grupos humanos 
dúerente1>, y cambiantes, que en el transcurso del tiempo pueden dar credibilidad 
a planteamientos distintos de aquellos que en un momento dado parecían los 
más adecuados. También, la revisión de los resulcado!S de las investigaciones so
bre la enseñanza y la educación en dos lenguas, nos permite ver como todos los 
intentos por llegar a conclusiones generalizables se fundamentan en reduccionis
mos inútiles, incluso peligrosos, y esto debido a la enoone 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 problemática metodológica en estas investigaciones sobre alumnos que si
guen programas de enseñanza en dos lenguas suele ser la siguiente: En muchos 
estudios que no disponen de las CAracterísticas precisas para llegar a un tipo de 
conclusiones propias de la inve1>tigación nomotética, se intenta forzar O ignorar la 
validez para hacer ver que las conclusiones tienen cierta capaddad generalizado
ra y predictiva; y esto, en ocasiones, debido a la fasc inación que los modelos tra
dicionales provocan en muchos investigadores, modelos procedentes del paradig
ma positivista que aplican sofisticados diseños experimentales con rigurosos con
troles sobre la validez y, así, petmiten 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 estadística. 

En realidad, la mayoría de estudios sobre la enseñanza en dos lenguas no su
peran el nivel de lo que se denomina estudios cuasi-experimentales, con las con
secuentes limitaciones, por más que se procure revestir a estas investigaciones 
mediante el uso de estrategias y técnicas propias de la investigación experimental. 

176 



A MODO DE CONClliSIONES 

En resumen, muchas veces, en educación, bajo la apariencia de esruQ.¡os experi
mentales nos encontramos con estudios cuasi-experimentales, estudios ex- post-faa o, 
esrudios longitudinales, ... que dillcilmente sobrepasan el nivel de los esrudios des
aiptivos, lo cual nunca debería ser entendido como un error o un problema ni lo 
quiero destacar de fonna desfavorable o despectiva -sino todo lo contmrio-------- salvo 
cuando se intenta forzar o sobrepasar su alamce y revestirlos artificialmente am ca
racte1ÍSticas de tipo nomotético. Contrariamente, los métodos descriptivos son méto
dos plausibles y recomendables cuando sabemos aceptar sus limitaciones y las carac
terísticas propias de este tipo de inve:;tigad6n, la investigación idiográfica. 

Todo esto nos obliga a hacer algunas precisiones críticató, algunas reflexiones, 
que nos pueden ser útiles tanto para el diseño de futuras investigaciones como 
para la valoración que ¡xxtamos hacer de invcsrigaciones ya realizadas. 

Así, cada modelo de investigación se corresponde y resulta útil par.! estudiar 
unos tipos de problemas, para aplicar unas determinadas estrategias metodológi
cas, y para pretender alcanzar detenninadas finalidades. Esto no quiere significar 
que algunos métodos apropiados para investigaciones sobre sujetos individuales 
con la fi nalidad, por ejemplo, de producir conocimiento teórico sobre el procesa
miento de la información humana, o algún método propio de la investigación et
nográfica como la observación, pongo por caso, no puedan util izan;e en investi
gaciones sobre métodos de enseñanza o de educación bilingüe. Pero sí que he
mos de convenir que cambiará el tipo Y el alcance de las conclusiones si se usan 
modelos de investigación de determinada naturaleza para aplkarloo al esrudio de 
problemas y situaciones extrañas al propio método. 

Cada proyecto de inveSligación adopta las estrategias metodológicas que con
sidera más adecuadas en función del modelo conceptual que lo fundamenta. La 
ausencia de un modelo conceprnal previo (sobre la naturaleza de la propia inves
tigación) comporta que muy probablemente el análisis y la posterior revisión de 
la interpretación de los datos sea imprecisa y dudosa. 

Actualmente, los modelos de investigación se encuadran en los paradigmas 
positivista, interpretativo y cólico. El mod.elo metodológico que en cada caso se 
adopte condiciona O detennina los procedimientos que se harán servir en cada 
investigación. Cada modelo dispone de una concepción diferente de lo que es in
vestigar y de aquello para lo que sirve la investigación. Esto comporta que pue
dan hacerse algunas recomendaciones en el sentido de tr.ttar de escoger los mé
todos de inve&igaciÓfl sobre las lenguas en base a criterios como los siguientes: 

1. No hay q ue limitarse a <copiar- (extrapolar) simplemente métodos propios 
de otros ámbitos de la investigación. Los métodos no tienen ningún valor 
por si solo.s, debemos entenderlos como estrategias planificadas para tr.ttar 
de confirma hipótesis o para acceder a la producción de conocimiento que 
guiad acciones fumras. Los métodos son eficaces cuando son adecuados 
para las finalidades pretendidas. No hay métodos mejores o peores sino 
métodos adecuados o inadecuados. 



2. No hay que extralimitar los di~os ni el alcance de los resultados para lle
gar, a cualquier precio, al caráCler nomoc:ético de la investigación. Exagerar 
la relevancia de las conclusiones sólo conduce a hacer dudar de todo e l 
proceso de investigación y a provOC'.1r 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 <iistanciamientOo entre investigadores y los hechos in
vestigados. O sea, se debe aproximar a los protagoniSlas de la investiga
ción (alumnos, maestros, padres, .. .) a situaciones de reflexión y de metaa
nálisis sobre los procesos y las estrategias que siguen en el aprendizaje y 
en el uso de dos lenguas, y esto aprovechando plantC""dmientos proceden
tes de la evaluación formativa, de la investigación interpretttiva y de la in
veSligación-acción. Los efeaos prácticos de una investigación deberlan em
pezar a apreciarlos los propios investigados. 

4. Finalmente, sólo me queda destacar el interés que acostumbran a tener es
tas refle.xiones no tanto sobre los tipos y los resultados de la. .. investigacio
nes, sino sobre las bases de donde proceden estos resultados o sobre las 
consideraciones metodológicas que guían los procesos de los estudios, 
cuestiones a menudo descuidadas o quizá contempladas acríticamente que, 
en ocasiones, pueden desbamtar la significación o la trascendencia de las 
investigaciones que con tanto esfuerL.O realizamos. De vez en cuando es 
útil reflexionar sobre la natur.lleza de nuestras investigaciones, sobre nues
tro concepto de qué es investigar, y también sobre el valor social de la in
vestigación. 
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El curriculum lingüístico en los 
programas vigentes y en el DCB gallego 
de educación infantil: propuestas y 
valoración 

Eduardo J. Fuentes Abeledo y Mercedes González 
Sanmamed 

Introducción 

Estamos viviendo en Espaila un proceso de Reforma de la enseilam:a que 
abarca múltiples ámbitos. La reforma curricular quiere .ser uno de Jos ~es del 
cambio para lograr una mejora cualitativa de los procesos de enseñanza- aprendi
zaje en los centros escolares. En nuestr.l. opinión es necesario profundizar en el 
debate sobre los nuevos curricula presentados estableciendo comparaciones con 
los aún vigentes, atendiendo a las implicaciones que éstos han tenido en la prác
tica escolar y obteniendo conclll!iiones para no cacr en nuevos errores. 

En este trabajo no nos referimos a cuestiones generales relacionadas con el 
modelo curricular adoptado pam los curricula vigentes ni para las propuestas de 
Diseño Curricular Base, sino que abordaremos aspectos relacionados con el trata
miento dado al campo lingüístico en los .Programas de Educación Prcescolafio de 
la Xunta de Galicia que rigen en la actualidad y en el ·Diseño Curricular Base de 
Edu(.-ación Infantil· presentado por la Admini:;tración EduC'.ni\-a Gallega . Analiza
remos determinados puntos cruciales pam desvelar aspectos de la política curricu
lar respecto a la normali¡.;ación lingüística del gal.lego, rdlejada en documentos 
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que inciden más directamente en la práctica de los profesionaJes que trabajan en 
una etapa que comprenderá, según la LOGSE, desde los O a los 6 años, y 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-cscritura adquieren gran rele
vancia. 

El marco normativo lingüístico en Galicia 

Muy brevemente queremos destacar algunos aspectos recogidos en las direc
trices legales básic-ds G.ey de Normalización Lingüíslica - L'lL- y Decreto 
135/1983-0-135, fundamentalmente) que deberían incidir en gran medida sobre 
las propuestas curriculares para la EduGldón Infantil en la Comunidad Au[onóma 
Gallega: 

- La oficialidad del gallego y el castellano en la enseñanza, -aunque la con
sideración de la primera como lengua propia de Galicia parece que le Olor
ga cierta preferencia. 

- Generalización de la enseñanza del gallego a todas las etapas de la ense
ñanza no universitaria 

- En la -primera enseñanza- la lengua vehicular será la materna del alumno 
(de acuerdo con la LNL, art.13.1.), especificándose para ·Preescolar y Ciclo 
Inicial· que los profesores usarán en clase la lengua materna .predominante 
entre los alumnos· (según el D-135, al1.2.2), aunque respetándose siempre 
el principio de compensación a través de la enseñan7..3 paralela de la se
gunda lengua correspondiente. 

Los .. Programas de Educación Preescolar- de la Xunta de Galicia 

Si como hemos analizado en 0lf0 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 partt: de los materiales curriculares 
a partir de d icha propuesta y ésta se caracteriza por presentar importantes lagu
nas, por recomendar actividades escasamente lúdicas y sugerentes y por estar ex
cesivamente centrados en los procesos relacionados con la lecro-escrirura en lo 
que se refiere al curriculum Iingüísrico; los denominados ,Programas de Educa
ción Preescolar· de la Xunta de Galicia, aún vigentes y publicados en 1985, ofre
cieron algunas innovaciones positivas, pero no contribuyeron a propiciar el res
peto a la legislación sobre la normalización lingüística del gallego ni ofrederon 
prescripciones ní orientaciones básicas respecto a cuestiones a las que todo currí
culum propuesto por la Administración debe re!>1X>nder arendiendo a las peculia
ridades de Galicia. 

En primer lugar, llama poderosamente la atención [a ausencia de comentarios 
sobre la situación socio-lingübtica en la Comunidad Autonóma . En el área 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 trascendencia que la lengua posee en la confi
guración de la propia personalidad de Galicia y su incidencia en la escuela y la 
situación de discriminación lingüística que produce, en un marco claramente di
g1ósico, la carencia de un curriculum especialmente diseñado para afrontar las 
distintas situaciones socio-lingOístiCdS. El área de -Lenguaje- se estructura en cua
tro bloques: 

1. Percepción y comprensión. 
2. El lenguaje como medio de comunicación y estruclUracióo del pen:>a

miento. 
3. Introducción a los aspectos literarios del lenguaje. 
4. Prelectura y Preescrirura. 

Al no distinguirse entre lengua castellana y lengua gallega no caben más que 
interpretaciones. Puede suponerse como defienden Sobrado et al. (986) que el 
documento oficial se refiere a ambas en abstracto. S6lamenre se alude en el apar
tado de .metodología- a que se debe pasar de la lengua materna a la segunda 
lengua de foma paulatina, sin referencia algun~ a las dos lenguas oficiales ni otras 
consideraciones sobre intervención educativa. 

Sin embargo, la Direa.ión General de Política lingüística de [a Conselleria de 
Educación aprobó con anterioridad a los Programas comentados, en sesión celebrada 
el día 3 de agosto de 1983, los denominados -Programas de Lengua y üteratura galJe
gas para los Niveles de Preescolar y EGB-. La publicación de este documento se re
atizó en 1984. Destacamos algunos aspectos señalados en la Introducción: 

- Los objetivos del área de -Lengua., 00 se limitan a un tiempo específico, 
sino que comprenden tcxia.5 las actividades desarrolladas a lo largo Ó;e la 
jornada escolar. 

- El profesor debe tener presente en todo·momento el a5peao-socio-lingüís
tico de la sociedad gallega y las características 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 respato a la escritura, se deben introducir paula
tinamente las soluciones nonnativas, junto a las utilizadas habitualmente 
con los pequeños. 

- La expresión oral debe ocupar un lugar privilegiado entre las actividades 
diarias. 

Los bloques temáticos que comprenden estos Programas de Lengua Gallega 
son los siguientes: 

1. Comprensión y Expresión. 
2. Preparación para la Lectura y la Escritura. 
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3. Morfosintaxis. 
4. Técnicas de Trabajo. 

Ni en los ,Programas de Educación Preescolar- (985), ni en estos .Programas 
de Lengua y literatura Gallegas. (1984) se alude a la relación entre ambos, refle
jándose si comparamos los H&<idos de bloques temáticos y sin entrar en mayore~ 
detalles una ev idente descoordinación. Pensamos que la ambigüedad e indefini
ción, la descoordinacióo y la existen<..ia de solapamientos en las preguntas oficia
les no han propiciado tratamientos pedagógicos adecuados en el marco de una 
situación sociolingüística con un componente diglósico destaC'J.do. la escueta re
ferencia en los Programas de 1985 a "Pasar paulatinamente a la que es la segunda 
lengua para el niño. (p . 413), no se acompaña de ningún otro tipo de considerd
ción y a diferencia de otras Comunidades con lengua propia, ni siquiera ~ hacen 
referencias a posibles mooe1os o sistemas a aplicar según la~ características !:iOcio
lingüísticas específicas del alumnado. Se deja exclusivamente en manos de los 
docentes, sin ningún tipo de orientación, la toma de decisiones en las distincas si
tuaciones que existen. Esto da lugar a inadecuad.¡lS intervenciones educativas. los 
alumnos gallego-hablantes son los más perjudicados por la tendencia del profe
sorado a usar la lengua castellana en el ámbito acad¿'IllÍco del aula. No olvidemos 
como muestran las resultados dc 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 ca~tellano sigue siendo, en generJ.I , la úni
Cd lengua lIormal del curriculum· (Rubal el a1., 1990, p. lll) }' que en Galicia _no 
eslá supemda, ni siquiera a nivel de profesorado, la cuestión diglósica. (Cajide et 
al., 199Q, p. 51). 

Los programas de Preescolar (1985) no dejan c1arJ.mente explícita y definida la 
obligatoriedad de utilizar la lengua materna de los alumnos o la mayoricaria den
tro del aula como lengua verucular. la~ referencias al respecto que aparecen en el 
partado de .Metodología., han dado lugar a múltiples interpretaciones en la prác
tica, y en tooo caso la ausencia de una adecuada planificiación ha impedido en 
muchos casos el cumplimiento del derecho de los gallegos-hablantes a recibir 
una enseñanza en su propia lengua en la~ wndiciones que estipula la legislación. 

Desde un conocimiento realisca del funcionamiento de los centros de Educa
ción Infantil en Galicia y en función de los datos con que contamos sobre el pen
samiento y la acción del profesor de estos niveles (Fuentes, 1986), de la impor
tancia que se oonce<Je al idioma gallego por parte del profesorJ.do (Cajide et al. , 
1990), y de la prdxis lingüística docenle (Rubal et aL , 1990) entre otros, nos ad
vierten del peligro que pueden suponer ciertas omisiones en documentos genera
les de carácter Cllrricular. En el bloque de Prdectura y PreescriturJ. de los progra
mas de 1985, no se señala como obligatario que las actividades, tamo las propia
mente preparatorias como aquéllas otras dirigidas al aprendizaje sistemático de la 
lectura y escritunl por parte de los alumnas .m.'lduros-, se realicen en la lengua 
materna del alumno. Ni siquiera se hace referencia a la conveniencia de que se 
haga así. I.a. realidad e~ que no pocas ocasiones, los profesores incluso expresán
dose en gallego respetando la lengua materna de sus alurrmos, uti li7.an el cweUa-
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no para la enseñanza de la lecto-escrirura, en algunos casos sin conciencia de la 
repercusión de estas actuaciones sobre los propios alumnos (Fuentes, 1986). En 
una investigación subvendonada por la Dirección General de Política Ungüística 
de la Con.selleria de Educación y cuyos resultados también han sido publicados 
por la misma Dirección Gencml (Cajide et al., 1990), los apartados en los que se 
ofrecen datos de las respuestas del profesorado relacionados con el cumplimiento 
de la legislación y la adaptación de la eI"lSt:ñanza del gallego a la realidad social 
del niño, arrojan resultados realmente preocupantes que enfatizan en mayor me
dida la necesidad de una mayor defmición de los aspectos prescriptivos en los 
documentos curriculares habirualmente manejados por los docentes. Con respecto 
al primer punto del equipo de investigación concluye que existe -más una diversi
dad en el cumplimiento de la legislación que un buen cumplimiento. (p.4S), y 
con respecto al segundo que ·la adaptación a la realidad socio-lingüíSlicJ. es más 
hien mediana que buena o muy buena· (p.46). Además dc también la atención a 
las variables socio-geográficas y de tipo de centro se revelan dos aspectos que 
consideramos de extrema gravedad: es en los ('"entros ubicados en el medio rural, 
y en los centros públicos y privado.s concertados en los que peor se cumple la le
gislación, es decir, en 10.<; centros en los que ~ da en mayor grado la presencia 
de alumnos cuya lengua materna es el gallego. 

Otro aspecto que conviene destacar e> que las instancias tanto públiC""d.s como 
privadas que pueden impul<;ar o ~ dedican específicamente a la producción de 
material didáctico no han facilitado que los profesores diseñen y desarrollen pro
cesos de enseñanza-aprencli7..aje en gallego. La relevancia del hecho de la escasez 
de material pam posibilitar la normalización del gallego en la etapa de Educdción 
Infanlil, no ha de ser desdeñada ateniéndonos a la tradicional dependencia de 
muchos docentes de los matcriales curriculares elaborados sobre todo por las edi
toriales . 

EI-Diseño Curricular de Educación Infantil .. de la Xunta de Galicia 

El mooelo seguido para la presentación de las propuestas curriculares de DCB 
de Educación Tnfantil difiere notablemente de los anteriores Programas. Se opta 
por un mayor grado de apertura, estableciéndose objetivos genemles de etapa y 
objetiv""Os generales de área. Las áreas son tres: 

l . Descubrimiento de sí mismo. 
2. Entorno socio-natural. 
3. Expresión y comunicación. 

Dentro de cada una de ellac; se es¡ablecen varios bloques. Los aspectos más ínti
mamente ligados con la lengua se tratan en el área de .Expresión y Comunicación. y 
sobre Cooo en el bloque 2 titulado -Expresión oral· y en el bloque 6 denominado 
-Aproximación a la lecto--escrilura, . En el apartado de .orientaciones- se abordan 
cuestione> referidas a los distintos bloques. Cada bloque de contenidos no va aoom-
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pañado de objetivos propios COITK) ya .señaIamos ni TarnJX>CO actividades m:xI.elo. 
Los rontenidoo se agrupan en tres categorfas: a) Hechos y conceptos; b) Procedi
mientos; c) Actitudes, valores y normas, respondiendo a grandes rasgos a lo estipula
do en el ·Marro runiadar· para la Refonna Educativa en Gallcia. la presentación 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 concreción. Un análisis exhaustivo que no se corresponde con el obje
tivo de este trabajo, implicaría en primer término analizar oon detalle las diferencias 
de IClS modelos y las consecuencias que esto conlleva para la lectura crítica de aspec
tos sobresalientes del curriculum lingüístico. 

La consideración de la etapa de ·Educación Infantil. (~ años) con entidad 
propia, impuLsó a las redactoras el establecimiento de siete objetivos generales de 
etapa entte los que destacamos cara al análisis de las propueSlas lingüísticas, las 
referencias a la necesidad de favorecer que los alunmos desenvuelvan una auto
imagen positiva y sus capacidades expresivas y creativas así como -reforzar ( ... ) 
procesos de codificación y decodificación y la retroalimentación lenguaje-pensa
miento- (p.13). Debemo~ subrayar además la presencia de un objetivo de 'promo
ción· de la curiosidad y estima por la lengua autóctona, sin referencia alguna a la 
·promoción. de su empleo. 

En el bloque .Expresión · oral· (p. 60--62), destacamos en cuanto a hechos y 
conceptos la referencia a la -cultura oral del grupo social al que pertenece el niño 
y a su correspondencia en cuanto a los procedimient05 (-comprensión y aprendi
zaje de textos de la cultura popular» y a las actitudes (.interés por el aprendizaje 
de las manifestaciones orales de carácter popular .... ). De las orientaciones referi
das a este bloque subrayamos la importancia dada al entorno del niño y a las re
comendaciones para que los profesores estimulen su autoconfianza con actitudes 
de aceptación y ayuda huyendo de las correcciones directas. 

la misma denominación del bloque de contenidos número seis -Aproximación 
a lecto-escritura., nos da pistas para conocer la postura re~pecto a la polémica 
cuestión del tratamiento de la lectura y la escritura. Se hace hincapié en el largo 
camino a recorrer por el alumno para acceder a los códigos convencionales con 
atención a la necesaria eSlructuración del esquema corporal, coordinación de mo
vimientos, etc. Igualmente, hay que destacar como positivas las referencias sobre 
la conveniencia de una intetvención educativa que haga conscientes a los niños 
de que la lengua escrita es un medio de comunicación y disfrute. 

Las ~rientaciones- para este bloque comienzan con una aflIlllación enorme
mente clarificadora: ·la escuela Infantil no considera entre sus objetivos la ad
quisición de la lectura y la escritura, pero sí el desenvolvimiento de las capacida
des que posteriormente hagan posibles tales adquisiciones. (p.79)' 

la ausencia de una mínima referencia al aprendi7.aje sistemático de! código 
lecto-esclitor en la etapa de Educación Infantil, parece querer reflejar un posicio
namiento a favor de no adelantar este aprendizaje y limitar la práctica extendida 
de trabajar a fondo la lectura y escritura. 

Desde nuestro punto de vista la mayor deficiencia de OCB gallego es justa
mente la ausencia de un currículum ·adaptado- a la realidad autóctona. Nos en-
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contramos de nuevo con afinnaciones generales que precisan de contcxtualiza
ciones. Así, no aparecen referencias al aspecto lingüístico de nuestra Comunidad 
ni a la necesidad de utilizar la lengua materna de los alumnos como vehículo de 
comunicación cotidiana. Es bien cierto que en otro documento denominado _Mar_ 
co Curricular- (propio para la eupa de Educación Infantil), en el apartado cinco 
(.A comunidade-), basándose en lo descrito en el documento denominado ·Marco 
Curricular· de la Reforma Educativa en Galicia, en el .DCR de Lengua Gallega. y 
en la .Ley de Nonnalización Lingüística., se aconseja el empleo del gallego como 
lengua vehicular .siempre y cuando exista acuerdo con los padres/madres y se 
gamntice la coherencia de tooo el personal del centro a lo largo de toda la cUpa 
(tanto en lo referido a la:; acrirudes, como a los materiales empleados con los ni
ños/as). (p . 46). Teniendo en cuenta que el documento ·Marco Curricular de Edu
cación Infantil· no se presenta conjuntamente con el DCS, y que en tOOo caso re
mite a otros documentos, y considerando las peculiaridades socicHingüísticas de 
Galida, e1 tratamiento que se da en muchas escuelas al tema de la utilización de 
las lenguas castellana y gallega, el hecho de la presencia del gallego como lengua 
de enseñanza ·territorialrnente invertebrada y curriculannente discontinua· (Rubal, 
1987), el n¡vel de cumplimiento de la legislación, las ac[jrudes y creencias dd 
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 párrafo transcrito anterionnente del ·Marco Curricular 
de la Educación Infantil. puede servir de espléndida defensa para quienes, por 
ejemplo, escudándose en la escasez de materiales en gallego utilice el castellano 
como lengua vehicular con alumnos que tienen el gallego como lengua materna. 
La referencia a la necesidad de _coherencia de todo el personal del centr~ no pa
rece muy afortunada como exigencia absoluta para poder emplear el gallego 
como lengua vehicular. Los profesionales de la Educación infantil deben velar 
fundamentalmente por el desarrollo personal, social y cultural de los niños. La 
lengua materna tiene un papel de extraordinaria importancia en e:'«.e desarrollo, 
por lo que a nuestro entender será el propio .personal del centro- quien tendrá 
que adaptarse a las necesidades y peculiaridades socio--Iingüísticas de los alum
nos. Curiosamente, el primer objelivo general de la etapa según el OCB gallego 
es: -Favorecer el desenvolvimiento de una autoimagen positiva en el niño (, .. ) y 
la confianza en sus propias posibilidades expresivas y creativas- (p.12). 

Si no partimos de la lengua propia del niño en siruaciones como las que se 
dan habitualmente en las comunidades gallego-hablantes en Galicia, creemos difí
di desarrollar esa .autoimagen positiva. y que se despierte la confianza en sus 
propias posibilidades. Todos estos aspedos deberían aparecer bien explícitos en 
un DCB cuya existencia se justifica por la necesidad de adaptación a las peculiari
dades de la Comunidad Autónoma y que se supone debe propiciar una mejora 
de la calidad de la enseñan7.a superando las deficiencias de propueStas como los 
.ProgrAmas Renovados- del MEe y los .Programas de Preescolar- autonómicos. 
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Con sideracion es f'males 

Los curricula autonómicos comentados, abogan por una etapa educativa para 
niños menores de seis años con entidad propia. Los ,Programas. de 1985, presen
tan mayor atención que documentos curriculares anteriores a la necesidad de ac
tividades previas a la Jecl~scritura, pero no se manifiestan sobre cuestiones bá$i
cas imprescindibles en el contt!Xto gallego. El ocn de 1989, responde globalmen
te a los planteamientos que el Ubro Blanco para la Reforma EducatiV'd (MEe, 
1989) establece para la Educación Infantil, y apuesta por el no adelantamiento de 
aprendizajes como la lectura y la escritura recomendando el desarrollo de las ca
pacidades que posteriormente posibililen tales adquisiciones y destaca la necesi
dad de trabajar la expresión oral y en general el lenguaje, entendido como instru
mento de comunicació n y elemento fundamental de la eSlrucruraci6n del pensa
miento. Sin embargo, la ausencia de referencias a la realidad socio-lingüística ga
llega, las L"arencias en cuanto a la .adaptación. a esa realidad y la falta de orienta
ciones pam un profesorado que debe enfrentarse a situaciones conflicitivas po
nen en entredicho el Den gallego, al menos en cuanto a las cuestiones de índole 
lingüíslica. Si como señala César CoJl (988), el curriculum tiene una función nor
mativa o prescriptiva y también orientadora en el sentido de ser un instrumento al 
servicio del profesor, un curriculum pen .. ado para Galicia debe exponer con clari
dad las opciones gener.:dcs para adaptarse a la re'J.1idad gallega, tanto a niv~1 
prescriptívo como orientativo. De lo contrario c:reemos que es discutihle la nece
sidad de claoorar un currículum propio para diferenciarse con respecto a la pro
puesta del i\IEG. Y no olvidemos que el documento más operalivo para el profe
sorado a la hora de elaborar sus Proyectos Curriculares de Centro y sus Progra
maciones es justamente el DCU. 
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C.P. Sant Miquel: enseñar en catalán, . . 
lllla expenencIa posltlva 

Josep Gómez i Andrés y Cristina Herrando i Nebot 

De una extensión de 6.90 km!, el municipio de CornelIa de Uobregat es uno 
de los más pequenos de la comarca del Bah: Llobregat. 

Su gran crecimiento humano, totalmenle desmesurado en el tiempo y el espa
cio, provocó el nacimiento de nuevos barrios donde se instalaron los recién lle
gados. 

A continuación tenéis algunos datos que ilustran esta situació n: 

EVowaÓN DE lA POBLACIÓN 

1900 .... ... ................. ............. ... ............ .. . .. ................ ... ...... 2.197 
1920....... ......................... ........... .... ........ ....... ........ .. ...... ..... 3.732 
1940.... ...................... ............. ...... ....... .. . ... ...... ...... . ...................... 8.214 . 
1950 ..... ............ ............ ... ......... .... ...... .. ....... .. .... .. ..... ...... .. . ... ....... .... ..... 11.473 
1960. .... ......... .... ........... ............ ... ............ .. .. .... 24.714 
1970 .................... .. ........ ........ ......... .. ................... 77.314 
197;.... .... . ............... .......... ...... ...... ............... .. ........ ....... .... 91 739 
1981... .... .. ............ .. ...... . ... ........................... .... ......... ...... 91563 
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LUGAR DE ORIGEN 

Cataluña .. .............. . . . .. ..... .44.5% 
Andalucía . . .............................. 29.4% 
Extremadura .............. ................................ . .. ..... 7.2% 
Castilla ....... .. ..... 6.1% 

ffiSTORIA DEL CENTRO 

El Colegio Público Sant Miquel se encuenlrJ simado en el barrio pedro. Está 
formado por 16 unidades de EGB y 6 de Preescolar. El claustro lo componen 26 
profesores de loo cuales el 55% son cacalanoparlanteti de origen. 

En colaboración con el claustro funciona la Asociación de Padres de Alumnos 
que eSlá formada por la texalidad de las familias de nuestro cemro. 

El centro se fundó el año 1955 por la Parroquia San Miguel como -Escuela Na
cional de Patronato-. Con la Ley General de Educación de 1971, desapareció esta 
tipología de cemros y éste, l:ie convirtió en una escuela subvencionada. 

El curso 74/75, la Parroquia, regenlada por un grupo de sacerdotes progresis
tas, encargó la gestión del centro a un equipo de profesores interesados en la re
novación pedagógica y una enseñanza arraigada en Cataluny-J.. 

Por voluntad del equipo de maestros y de la Asociación de Padres, en el ano 
1975, se creó el Consejo de Escuela, a quien la Parroquia le concedió una aUlo
nomía de gestión plena. 

Este Consejo estaba formado por todos los esumentos representados en el 
centro: padres y madres, mae!:itros, asociaciones de vecinos, Ayuntamiento y la 
PaIT<x:¡uia. Su primer objetivo fue realizar lodas las ge!:ilioncs ncce~arias con c:l fin 
de conseguir la tr.m~ormac:ión del centro en un centro público. 

El año 1976 tiC creó el COl.LECTIU D'EscaLES PER L'EscaLA PÜBLlCA CATALA,,",A (CE
PEPe) y nuestro centro colaboró con gran enrusiasmo en ~"U constirución. 

Este colectivo agrupaba unas 80 escuelas de CaL1.1unya. Después de unos 
cuantos años, el colectivo consiguió que, en 1983, el Parlament de Catalunya 
aprobar.J. una ley que permitiese la integración de estos centrOS en la red de cen
tro..<; docentes públicos de la Genemlitat de Catalunya. 

finalmente, el día 1 de abril de 1986, el centro se convirtió en Col.lcgi Públic 
Sant Miquel, de Camella de Uobregat. 

UNA ESCUEIA CATAIANA EN coRNELIÁ 

Observando [os dalos de la gráfica de la evolución de la población de Came
lla, podemos ver como alrededor de los anos 70 llegó un número imponante de 
habitante!:i, especialmente procedentes de Andalucía y Extremadura. 

En nuestrJ pohlación, en aquellos años, se dio una importante implant,lción 
del movimiento obrero y de importames núcleos sociales implicados en la lucha 
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antifranquista. Paralelamente, los padres pedían el aumento de la presencia del 
catalán en las escuelas. 

Para desarrollar los prindpios que fundamentan el Proyecto Pedagógico de 
nuestro centro y para satisfacer dichas demandas sociales, los principios de &0· 
lA CATAL ...... "IA, enmarcaron nuestro lfabajo desde el primer momento. 

Así, desde el curso 74n;, el catalán ha sido un idioma presente en nuestro 
centro. En p rimer lugar, introducimos canciones populares catalanas, más tarde 
vinieron poemas y la celebr.:lciÓn de las fiestas tradicionales cdtalanas y más tarde 
ya empezamos con las primeras clases en catalán. 

Los poquísimos alumnos catalanoparlantes que había por aquel entonces en 
nuestro centro, alrededor del 3%, veían como su lengua era utilizada en la escue
la. Las comunicaciones a los padres empezaron a hacerse de forma bilingüe, los 
carteles de la escuda se hicieron en catalán, ... 

Durante el curso 7;n6, se inició un proceso de discusión con los padres sobre 
los principios que enmarcaban el Proyecto Educativo del Centro y hubo acuerdos 
unánimes en los aspeaos de c.:ltalanidad y de relación del centrO con el entorno. De 
hecho, los padres manifestaron una ab:;oluta confianza en el equipo de profesores y 
esto, animó aun más a los profesores a desarrollar los aspecto..'> antes citados. 

Cuando la primera p romoción de alumnos que había esrudiado el catalán 
como segunda lengua desde el parvulario acabó SO de EGB, analizamos los resul
tados obtt.'Tl.Ídos y comprobamu; como todos los aluamos entendían, hablaban y 
escribían en catalán, pero casi nunca lo utilizaban. 

Paralelamente, el equipo de maestros, se informó pard. encontrar una metodo
logía adecuada para la enseí'tan7.3 del t.-atalán a nuestros aluamos. Después de di
ferentes consultas y valoraciones, en el ano 1980, iniciamos un procc~ de catala
nización desde el parvulario, convencidos de que éste era el mejor de los c.uni
nos posiblcti. Más tarde, descuhrimos que esta metodología coincidía con los pos
tulados del Prog,dma de Inmersión Lingüística. 

ALGUNAS CONSIDERAOONES SOBRE NUESTRA METODOLOGIA 

El aprendizaje del catalán, debe estar inmerso en un marco ambiental donde 
esr:én presentes los elementos objetivos de la comunicación y los elementos diná
micos de la transmisión y comprensión de la cultura. 

En la escuela, la introducción del catalán, la realizamos poniendo al alumno 
ante situaciones que le provoquen la necesidad de hablar y comunicarse. 

Es muy importante tener en cuenca: 

• la valoración por parte del profesor del proceso de adquisición 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 culrura familiar, ... 

• 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 catalán en una zona como la nuestra, son aquellos que 
hacen referencia a la transmisión y comprensión de la cultura catalana. 

El objetivo de enseñar en catalán en Comellá, no es el mi<¡mo que el que pue
ela tener enseñar una lengua extranjera . 

Creemos que la escuela ha de estar arraigada en el medio y debe hacer vivir 
la cultura del propio país con el fin de llegar a conseguir que el niño se convierta 
en un elemento activo de las manifestaciones de la cultura catalana. 

La concreción de estos elementos pasaba por introducir el juego tradicional, 
los cuentos, los refranes, las leyendas y especialmente las fiestas tradicionales. 
Pero también la realidad en Que vive el niño y su entorno más inmediato: su lo
calidad, su comarca, su país 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 niño descubra, entre otras cosas, que el catalán es la lengua de una colec
tividad. 

Una base importante de nuestro trabajo fue el trabajo realizado con los pa
dres. Creemos que sólo podíamos obtener unos resultados positivos en el desa
rrollo del programa de catalanizaci6n si los padres aceptaban que sus hijos apren
dieran en catalán. Por todo ello, dedicamos muchos esfuerzos a que entendieran 
y aceptar<ln nuestros propósitos. Así, se realizó 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 pennitió que no hubiera ni un solo conflicto. __ 

Otro aspecto que facilit6 el éxito del proceso fue el trabajo interno de los 
maestros. Casi todos los profesores tenían 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. 

Había 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 im¡x>rtante, fue la clara voluntad de dar un peso especifico al depar
tamento de lengua del centro, que estaba fonnado por todos los profesores del 
claustro. En realidad, toda la organización de los profesores del cernro estaba enfoca
da hacia el inicio del proceso de catalaniz:ación. Desde el primer momento, se evi
denció que el aprendizaje de la lengua pasaba por todas las áreas y que tOCk>s los 
profesores que ejercíamos romo profesores de lengua, utili7-ábamos la misma meto
dología y éramos conscientes de la necesidad de acruar coleaivamente. 

UNA EXPERIENCIA DE INMERSIÓN TARDíA 

Dado que los resultados de la aplicación de esta línea de trabajo emn p ini
cialmente positivos y con el fin de evitar que el centro eSlUviera en una situación 
ciertamente complicada durante demasiado tiempo, en los cursos 83/ 84 y 84/85 
iniciamos con los alumnos de 311 de EGB, que estaban integt"'J.dos por 35 alumnos 
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cada uno, una experiencia de inmersión tardía, que dio unos resultados muy sa
tisfactorios. Estos alumnos, habían empezado dedicando cuaero horas semanales 
al estudio de la lengua catalana desde los 3 años hasta zg de EGB y habían cursa
do también el área de Experiencias en catalán. 

A partir de 3'1 de EGB, se inició un proceso de intensificación del trabajo para 
la introducción del catalán . Durame el primer Uimestre de este curso, sólo se tra
bajaron los aspectos diferenciales a nivel de fonética, ortografía , mortosimaxis y 
expresión oral en general y a partir del segundo trimestre, se empezaron a lraba
jar las áreas restantes, aunque continuaron primándose las horJ.S dedicadas al tra
bajo del catalán. La inlroducci6n de la lengua castellana no se hizo hasta ~ de 
EGB. Con estaS 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 

CURSO P3 N PS 1" ,. 3" 4" ,. (p 

SI-82 PI PI Ae Ae Ae • B B B 

S>-83 PI PI PI Ae Ae B ti B B 

,~ PI PI PI PI AC lT B B B 

84-85 PI PI PI PI PI IT IT B B 

,~ PI PI PI PI PI TC IT Te B 

.~ PI PI PI PI PI Te TC Te Te 
87_88 PI PI PI PI Te TC TC Te 

88-89 PI PI PI PI TC TC TC TC 

PI: Programa de InmerSIón. 
AC: Ambientación. Todo en catalán excepto la lengua C"dStellana. 
IT : Inmersión tardía. 
TC: Tooo en catalán. 
B: Bilingüismo. 

En negrita: grupos que realizaron la experiencia de Inmersión Tardía 

CONCWSIONES 

7" SO 

B ti 

B B 

• B 

B B 

8 ti 

ti ti 

Te 8 

Te Te 

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 el esfuerm que ha significado esta experie ncia. Otro 
aspecto, muy positivo, fue que siempre encontramos el apoyo de los padres y 
madre$ de los alumnos y que en ningún 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 tenía
mos ante el tratamiento que debíamos 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 enseñanza .secundaria pclcticamente todas las materias se estudiaban en 
castellano y, por lo tanto, todos nuestros esfuerzos podían quedar diluidos. 

Durante estos últimos cursos, se han realizado estudios con los alumnos de 
nuestro centro para detectar su nivel de competencia lingüística tanto en catalán 
como en ca:;tcJlano y los resultados han sido muy positivos, lo que ha servido 
para reforzar la satisfacción 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 expresión oraL 

Qtro aspecto importante es que el inicio del proceso de catalanizadón com
portó la necesidad de replantear la metodología de trabajo de todas las áreas, lo 
que ha comportado una mejora sustancial de la práaica docente. 

El proceso inidado el curso 1974n5, continúa desarrollándose día a día, con 
Otras personas y con muchos cambios pero con los mismos planteamientos esen
ciales. 
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Evaluación de la segunda lengua en un 
programa de inmersión 

Chr~ter Laurén, Ulia Laurén y Biv Vesterbacka 

Universidad de Varu;a 

Desde 1987, en Finlandia, existen programas de inmersión al sueco para alum
nos de lengua materna finlandesa . Este tipo de progrJmas aparecen en primer lu-
15M en la ciudad bilingüe de Vaasa/Vasa, en la costa Oeste del país, y posterior
mente se extienden a diversas localidades al norte de la mencionada Vasa y a 
(oda la franja sur del país, especialmente en la capital y sus alrededores. Debido 
al interés manifiesto que ha !:>uscitado entre los padres, el programa seguirá sin 
duda expandiéndose rápidamente durante los próximos anos. 

Aunque con algunas excepciones -una escuela mmerna admite incluso alum
nos que no llegan al año-- el programa se inicia normalmente en el parvulario a 
la edad de seis años, habiendo llegado los primeros alwnnos al cuarto grado de 
la enseñanza primaria, eso es los diez años [nota del tmductor: en Finlandia la es
cuela primaria se inicia a los siete añosl. 

El modelo de inmersión seguido es el de inmersión total propuesto inicial
mente en Canadá respecto al francés L2, explícitamente el modelo propuesto por 
el Carleton Board of Education el cual abareA desde principio a fin toda la escola
ridad obligatoria, y nuestra intención es permanecer tan fieles a él como sea posi
ble. Una rAzón de esta elección r.Jdica en el amplio y contr"dstado seguimiento 
efecruado durante los últimos anos respecto a eSf.e mencionado modelo, de forma 
que, una fiel aplicación nos permite hasta cierto punto confiar en unos resultados 
igualmente sacisfactorios. 
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En cualquier caso, nuestro programa cumple con los requisitos requeridos: un 
país bilingüe, una mayoña de lengua dominante -el Finlandés-- que tiene nor
malmente un fuerte interés hacia la lengua de la minoria -el sueco--, así como 
el hecho de que esta lengua minoritaria resulte ser una lengua especialmente útil 
más allá de nuestras fronteras , eso es, en la Comunidad de Paises Nórdicos. 

De todas manems, existe un diferencia estrictamente lingüística entre nuestro 
programa y el canadiense: nuestras lenguas no están, ni tan sólo históricamente, 
relacionadas entre sí. MientraS que el Sueco es una lengua Indoeuropea de tipo 
analítico, el Finlandés es una lengua Fino-Ugria que funciona sintéticdmente. En 
este sentido, pues, nuestra siruación difiere en gran medida de la existente en Ca
nadá, e incluso en Cataluña, si bien permanece relativamente próxima a la del 
País Vasco. No tenem~ pues el p roblema de las interferencias, al menos en la 
medida en q ue aparecen en Canadá y Cataluña, por lo que a nuestros alumnos 
les resultan posiblemente más fáciles los pñmeros usos expresivos en la lengua 
en la que están inmersos. 

Una razón por la que necesitamos evaluar sistemáticamente nuestro programa 
de inmersión, es precisamente esta mencionada distancia lingüí~tica . Otrd es, sin 
duda, la necesidad de hacer un seguimiento en profund idad de la experiencia 
que nos permita organizar una pertinente y específica fonnación del profesorado, 
la cual debe ser empezada desde cero. Una tercera r-.lzón consiste en la necesidad 
de dar respuesta a las demandas de los propios padres. Esta es una cuestión que 
no puede ser solamente resuelta a partir de las experiencias previas llevadas a 
cabo en Canadá y Cataluña, si bien es obligado explicitar lo revelador y útil que 
para nosotros ha sido el poder comparar estos ~ modelos desarrollados en con
textos culturalmente distintos. En último lugar, pero no por cllo menos imponan
te, cabe situar un enonne interés científico en el esrudio de la adquisición de se
gundas lenguas. 

A principios de los BO, cuando en nuestro Depanamento empezamos a anali
zar lo hasta entonces hecho e n relación al tema de la inmersión, observamos rá
pidamente que si bien los canadienses habían realizado muchas y muy rigurosas 
investigaciones respecto los resultados obrenidos e n sus programas de inmersión, 
era en cambio difícil encontrar entre sus esrud ios trabaj~ sobre el papel del 
maestro en este tipo de aulas (ver Harley 1991, 16). En cualquier caso, en nues
tras visilas a las escuelas del Canadá comprobamos que alguna cosa sucedía res
pecto a este mencionado papel del maestro, que la inmersión no consistía en un 
simple cambio de lengua. En Cataluña, por Otro lado, vimos que sí se habían he
cho trabajos muy interesantes sobre la interacción maestrulalumno, si bien en 
este caso, por cierto, eran muy pocos los estudios cuantitativos sobre resultados. 
Esta diferencia entre maneras de proceder coincidía plenamente con nuestro cli
ché sobre las diferencias culrura!es entre la América del Norte y el Sur de Europa. 
Sin embargo, la combinaci6n de ambos puntos de vista, el canadiense y el cata
lán, hizo más fácil nuestro comienzo. 

Desde el p rincipio, uno de los puntos principales fue la necesidad de com
parar nuestros resullados con los canadienses. Ellos habían elaborado muchos 
trabajos sobre la evolución de la primera lengua, sobre la adquisición de la se-
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gunda lengua, y sobre los niveles académicos desarrollados en programas de in
mersión. 

Debido a (os limitados recursos de que disponíamos, tuvimos que centramos 
en tan sólo algunos de los aspectos a considerar por lo que decidimos empezar 
por una investigación de tipo üngüístico, especialmente centrada en nuesU"as dos 
lenguas en cuestión. 

Para exponer mis comentarios sobre nuestras evaluaciones usaré dos Figuras; 
la Fig. 1 para describir el arco de habiüdades comunicativas en el que incluimos 
la competencia lingüíSlica, y la Fig. 2 parn explicar que aspectos de esta compe
tencia lingüística han sido hasta el momento evaluados. 

HabWdad comunicativa 

Figura 1 

competen<:i:I. lingOística 
competencia ooclolingi:i«;tica 
competencia discursiva 
competencia o:stntégica 
competenc.ia soci()a.iltu~ 
competencia social 

Figura 1. La competencia lingüística en relación al conjunto de componentes que 
cQnS{ituyen la competencia comunicativa (según el esquema propuesto por Jan A 
van Ek 1991,91-92). 

Nuestro objetivo ha sido considerar el conjunto de conocimientos que están 
incluidos en la competencia lingüística de la figurn anterior, es decir, los conoci
mientos fonológico-ortográfico, gramatical, lexical y texNal. 

De hecho nos hemos encontrado con kx;¡ mismos problemas que aparecen cxpli
otados en los infonnes realizados en Canadá. Las pruebas, en principio diseñadas 
para la adquisición de segundas lenguas, han resultado difíciles de adaptar a nue.'tros 
propósitos. En primer lugar, porque normalmente la escuela inicia muy tarde la ad
quisidón de segundas lenguas, pero, en segundo lugar, porque en FmIandia y Suecia 
la forma como una escuela de inmersión y una escuela con un programa nonnal [m

ean la acquisición del lenguaje son en gran medida distintas. Por lo tanto, en pane 
hemos buscado entre las pruebas utilizadas en Suecia con irunigrantes, y en parte 
nos hemos visro obligados a elaborar nuestros propios materiales. 

Existen algunas limitaciones en relación a nuestras pruebas: 

- el tiempo disponible para pasar las pruebas es limitado, 
- durante los primeros años, 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 más 
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fáciles; aquellas que son más libres necesitan de pe~nal mucho más en
trenado. 

Nuestros grupos control, tanto respecto la 11 como la L2, tienen éstas como 
lengua materna. 

A través de las pruebas mencionadas hemos evaluado los componentes de la 
competencia lingüística que a continuación se relacionan: 

Figura 2 

leer 

léxico 

Figuf"'.l. 2. Evaluación hecha de la competencia lingüística en los programa!) de in
mersión al sueco para alumnos de lengua materna finlandesa, en Finlandia. Debi
do al hecho que hasta el momento la mayoría de estoS progr.lmas de inmersión 
han tenido lugar en parvularios y escuelas de en!Serunza primaria de la ciudad de 
Vaasa/Vasa, el énfasis ha sido puestO en la comprensión y la producción ord1. En 
los próximos años la lectura y la escritura recibirán una mayor atención. 

La competencia lingüística no puede ser, evidentemente, aislada de esta forma. 
Es a la vez necesario estudiar los demás competentes de la ya referida habilidad 
comunicativa. En consecuencia, heme..>; realizado también algunos análisis del de
!)arrollo de la competencia estratégica y de la estrategia discursiva, en parte a tra

vés de pruebas, en parte a trAVés de observación dire{.1a en las propias aulas. En 
el futuro debemos ampliar en esta misma dirección el abanico de nuestro trAbajo, 
lo cual implicará también un mayor énfasis en procedimientos de análi., is cualita
tivo. 

Hemos iniciado también el estudio de la interacción maestro-alumno y alum
no-alumno en el ámbito de la compreru;ión y la expresión oral. De acuerdo con 
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los recursos en cada momento disponibles, todos los aspectos de la habilidad co
municativa serán ciertamente esrudiados. 

Nuestro trabajo ha ido desenvolviéndose de manerA parecida a como, durame 
un largo período de tiempo, sucedió en Canadá . Hemos empezado evaluando 
aquellas cuestiones que más interesaban a los padres, ya que es precisamente 
gracias a su interés que el programa de inmersión existe. A partir de ahora, que 
estamos ampliando el abanico de trabajo a fin de ir incorporando todos los com
ponentes en cuestión, podremos ser cienameme más útiles para con los profeso
res y sus estrategias de trabajo en el aula. 

A modo de resumen, e::.tos son los principales elementos que hemos encontra
do: el lenguaje enlre iguales que se da en nuestras aulas parece que hace el tra
bajo un poco más fácil de lo que seria en una siruación donde las dos lenguas en 
cuestión fuesen estructuralmente más próximas. Hemos observado también que 
la mezcla de códigos constituye un primer procedimiento natur.al que los alumnos 
de inmersión 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 
inmersión es el uso de holofrases (Vesterbacka 1991, 13;) como consecuencia del 
procedimiento altamente comextualizado de adquirir la nueva lengua (Anigal 
1989,31-;7: Artigall99l). 
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Diversas alternativas de enseñanza 
bilingüe. Evaluación y comparación 

Iban Olaziregi y Jasu Sierra 

Departamento de Educación. Universidad e Investigación Gobierno Vasoo 

Objetivo y descripción del diseño 

En el presente estudio, se han querido comparar, fundamentalmeOle , los resu1~ 
tadas de las dos principales opciones que la enreñanza bilingüe ofrece a los ni
ños caslcllanoparlantes en el País Vasco. Para ello, se han seleccionado a partir 
de una muestra previa de g¡¡ de EGB, sujetos correspondientes a varias modalida
des de enseñanza bilingüe. 

Las condicio nes pam la ~1e<:ci6n de los sujetos, con el fIn de homogeneizar 
sus caracte rísticas, han sido las siguientes: 

1. Que su lengua familiar sea el C3Slellano, es decir, que tamo con su madre 
como con su padre hablen fundamentalmente en castellano. 

2. Que tengan un coeficiente de inteligencia medio en el test ·G. de Catell, 
desechándose los niveles muy bajo y muy alto. 

3. Que el padre tenga un trabajo de nivel medio, correspondiente a las cdte
gorías profesionales de administrativo, representante, encargado, trabajador 
e.s-pecializado, chofer .0. elC. 

4. Que la nota olxenida en -¡g de EGB en las <Il)ignaruras de Ciencias Narurales, 
Ciencias Sociales, .Matemáticas, Idioma extranjero, Euskera y Castellano 110 sea 
un su.spenso. E<; decir, que tenga un rendimiento escolar nonnal o bueno. 
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;. Que viva en un municipio con más de 20.000 habitantes, es decir, que no 
pertenezca a un medio rural o semi-rural. 

El grupo D experimental 

Para una pane, se han seleccionado los sujetos castellanoparlantes -pertene
cientes por tanto a la comunidad de lengua mayoritaria- del -modelo O" progra
ma que se realiza en su totalidad en euskera, y que, en principio, fue diseñado 
para niños de origen vascoparlantes. 

Este tipo de programa es para [os caste1lanoparlantes aun más intensivo que la 
conocida inmerslón total temprana y ha sido denominado por algunos ·~'Uper
inmersión-o 

Los sujetos han sidos seleccionados a partir de una muestra previa de unos 
;00 alumnos del modelo O, recogida en SV de EGB, en 1990. 

De este modo, se han podido localizar 24 sujetos repaItidos e n 8 centros. Es
tos sujetos del modelo D pueden, en mayor ° menor medida, estar en contacto 
con compañeros vascoparlantes nativos, aunque, de hecho, casi todos los centros 
a los que pertenecen están ubicados en zonas bastante castellanizadas. 

El grupo B experimental 

Por otro lado, se han seleccionado otros grupos de alumnos, pertenecientes al 
-modelo B., programa similar a una inmersión parcial temprana y que incluye el 
uso lamo de la L1 como de la L2 del sujeto a la hora de impartir las materias es
colares, repaniéndose el tiempo de exposición aproximadameme al 50%. 

Este programa, aunque dirigido a los castellanoparlantes, no está exento de 
sujetos vascoparlames que, obviamente, han sido en este caso eliminados de la 
mueSlr'a. 

La selección se realizó a partir de una muestnl. de unos 250 alumnos del mo
delo J3 recogida, en 1990, en g< de EGB. 

Las condiciones para la selección de los sujetos fueron las anteriormente des
critas más otra e~"J}edfica de ole modelo: 

1. Que el porcentaje de utilización del euskcrd o L2 en clase fuera del 40 al 
600/0. Con esto se aseguraba la elección de un grupo B _oficial. ya que los 
porcentajes de L2 suelen variar sustancialmente incluso de un centro a otro 
en esle mooe!o de heterogénea aplicación. 

El grupo consta de 11 sujetos pertenecientes a 2 centros. 
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Los grupos de control 

Los grupos de ,referencia constituyen los controles de los rendimientos obteni
dos por los grupos experimentales: así, hay un grupo de control escolarizado en 
castellano que sirve de referencia para las punruaciones 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
too. 

Las caraCterísticas de eslOS alumnos son idénticas -en las variables citadas
a los de los dos grupos experimentales: son castellanoparlantes con un el 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 están escolarizados en la es
cuela privada y en la pública, pero no en las ikastolas. 

ModeloD 

El grupo de control del modelo D, progr.uua en euskera con el castellano 
como asignarura, se seleccionó a partir de una muestra de unos sao alumnos, la 
misma que se utilizó para la obtención del grupo experimental, pero tomando ex
clusivamCnle a los sujetos vascoparlantes, es decir, cuya lengua familiar es funda
mentalmente el euskera. 

Se obtuvieron 40 sujetos de 9 centras. 

Las pruebas 

Previamente se había aplicado a toda la muestra prueJyJS de lectura y escri
trua en euskera y castellano. Una vez seleccionados los sujetos de estos grupos 
en base a las características citadas, se obtuvieron las medias y desviaciones típi
cas de las lres pruebas de euskera y de las tres en castellano. He aquí una pe
queña descripción de las mismas: 

Comprensión lectora 1 (e lrakurriaren Ulerme1¡a 1): 
Lectura de un texto corto y posterior respuesta a doce preguntas sobre su con

tenido. 
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Comprensión lectora 2 (e lrakurriaren Ulermena 2) 
Lectura de un texto complejo y respuesta a quince preguntaS consultando el 

texto. 
ExpreSi6n escrita (e ldazmena): 
Redacción corta acerca de una situación presentada mewame un dibujo. Se 

valora de un modo global la calidad de la producción, pero teniendo en cuenta la 
gramática, ortografía, vocabulario, sintaxis y capacidad de comunicación. Se corri
ge a través de una escala cualitativa de :;eis categorías. El nivel de lengua que exi
ge esta producción no es muy complicado, pero es suficiente pam dcscriminar di
versos niveles de lengua. 

Comparación de resuhados 

Prueba (raru¡;o) A-<:Ontrol 

CLl (0·12) 8.34 
CL2 (0-15) ,,4, 
F.x. F.<;c. (0.6) 437 
¡-; 331 

Diferencias significativas: 
CLL 0,3) 
CL2:-
Ex. Ese.: (3,4) 

Medlas de castellano 

2 3 

B-Exocrlmental D-Exoerlmental 

9 .00 8.91 

' .63 9.54 

4.54 4.75 

¡¡ 

4 

D-Contt'Ol 

8AO 

8AO 

4.Z7 

Los resultados de las pruebas de castellano evidencian que los 1:iujetos de los 
grupos experimentales poseen un nivel de castellano totalmente equipamble al 
de los sujetos del grupo A--control, es decir, sujetos que siguen un progmma ex
clusivamente en castellano, e incluso superan a éstos en alguna prueba. 

Otra conclusión, es que los sujetos del modelo B, a pesar de recibir un mayor 
porcentaje de su enseñanza en Ll , no oblienen mejores resultados en las pruebas 
de castellano que los castellanoparlantes de modelo D escolarizados casi total
mente, (a excepción de Lenb'Ua Espanola), en euskera. 

Esto concuerda plenamente con los resultados obtenidos en Canadá al compa
mr la inmersión parcial con la total CF. Genesee: 1987). 

Por último, los sujetos del modelo D-control (vascoparlantes) puntúan ligera
meme por debajo de los grupos de castellanoparlames, pero no se trata de dife
rencias signifk--ativas. 

En general, puede concluirse que la enseñanza bilingüe para sujetos de len
gua mayoritaria, aun siendo intensiva, no supone ninguna memill de su aptitud 
en L1. Por otra parte, el apredizaje del castellano como L2 (grupo [)....controD, no 
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exige un programa especialmente intenso, puesto que su adquisición está respal
dada por el uso social. 

Comprensión lectora 1 

Medias 
Media (rango 0-12) 

12 

10 

" 
6 

4 

2 

o 
.Acontrol Bexp. Dexp. Dcontrol 

Grupos 

Comprensión Lectora 2 

medias 

14 

12 

10 

8 

6 

4 

2 

O 
Acontrol Bexp. Dexp. Dcontrol 

Gmpos 
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Medias (rango 0-6) 

• 
5 

, 
~ , 
::: 

2 

:.; 

o 
Ac;ontroJ 

Medias (rango 0-15) 
12 

• , 
, 
2 

o 
Acontrol 

Expresión escrita 

medias 

.~: 
C"¡;:-: ~ :.: .. ~. 

;. ~.! ::c~. ._.~ 

Ir~ , . -
Bcxp. De ... p_ D,;o.n lrol 

(;tupos 

It'akuniaren Ulermena 1 

medias 

tlexp. T>=p. OcontTOl 

Grupos 
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14 

12 

10 

8 

r, 

4 

2 

O 

6 

S 

4 

3 

2 

1 

o 

Irakurriaren Ulermena 2 

medias 
Media (rango 0-15) 

-------------------------, 

Acontro l 

Medias (rango 0--6) 

Aconrrol 

Bcxp. Dexp. 

B<::xp. 

Grupos 

Expreslo ldalZia 

medias 

Dexp. 

Gn.lpO~ 
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Medias euskera 

1 2 

Pru",bas (ra o, ."-<:Ornrol B-Exo. -mel"Kal 

IVI (0-12) 6.49 10.18 

ru2 (0-15) 3.63 5.63 

E. IDA. (0-6) 1.74 3.45 

N 331 ¡¡ 

Diferencias significativas: 
JUL (1,2) (1 ,3) (1 ,4) 
JU2, (1,2) (1 ,3) (1,4) (2,3) (2,4) (3,4) 
E. IDA (1,2) (1,3) (],4) ( 2,3) (2,4) 

, 4 

"-En> e!1l:al D-4:0m,~ 

10.79 105 5 

8.' 10_05 

4041 4.45 

24 

Los resultados obtenidos en euskera arrojan una clara diferencia a favor del 
grupo experimental O en comparación con el B en IV 2 e IDA, es decir, Com
prensión lectora de un texto complejo y Expresión escrita, lo cual induce a pen
sar que la mayor exposición a la L2 de que gozan los sujetos del grupo D-experi
mental se traduce en mejores niveles de lecrurd y escritura de la segunda lengua. 

Se observa asimismo que el nivel de L2 (euskera) obtenido por los sujetos de! 
grupo B experimental es claramente superior -como no podía 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 Comprensión lectora 1V2 existe una clara diferencia a favor de los hablan
tes nativos, hecho patente aun a falta de evaluar las de:;trezas orales, que suelen 
ser normalmente la principal diferencia que separa a los alumnos escolarizados 
en una segunda lengua con pocas opciones de relacionarse con sujetos nativos, 
de aque!.Jos otros que estudian en su primera lengua y que exhiben, normalmen
te, una expresión oral más ·natural· y una superior capacidad de comunicación. 

En general, puede concluirse que los sujetos del grupo D experimental , sin 
llegar a un nivel de L2 .naúvo-, alcanzan u na alta destreza en euskera, sobre todo 
en los aspectos lecto-escntos. 

El modelo B intensivo. Selección de sujetos y comparación de 
resultados 

La ya comentada heterogeneidad en la aplicJ.dón del modelo B se refiere a la 
exi:;tencia de diversas formas de aplicación de este programa bilingüe. En lYdstan
tes casas, el modelo B supera los ntinimos de euskera exigidos oficialmente y re
sulta así un modelo cercano a lo que en Canadá han !.Jamado inmersión [otal tem
prana. 

Es 10 que en este e:;tudio denominamos modelo B Intensivo. Dentro de este 
grupo hemos seleccionado aquellas aulas del modelo B que trabajan en cuskera 

208 



entre un 60 y un scm de su jornada lectiva, con lo que supera al B experimental 
en tiempo de exposición al euskera. El aumento del porcentaje se consigue nor
malmente impartiendo una asignatura más en 12, por ejemplo, Ciencias Narurales, 
o en el Cido Inicial imroduciendo la lecto-escrirura en euskera. 

La selección de los sujetos del grupo B inlensivo se ha hecho a partir de la 
muestra ya citada de 250 sujetos del modelo B y se han exijido las miSmas carac
terísticas que al grupo B experimental, con excepción del porcentaje de trabajo 
en 12, es decir: 

- Ser castellanoparlantes de origen. 
- Que el padre posea una categoría profesanal media. 
- Que no haya suspendido ninguna asignatura en ""fl 
- Que viva en un municipio con más de 20.000 habitantes. 

Una vez realizada la selección 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. 

Comparación de resultados - castellano 

, 2 3 
Prueb~ogo) B-Ex cOIal B-lntensivo D-Experimenta! 

CLlffi-12) '.00 7.76 8.91 

ClliQ-15) ,.,,- "'" 9.5' 
bp. Ese. (0-6) '.54 ." ." 
N u 13 
Diferencias significativa.<;: 

No existe diferencia estadísticamente significativa entre las medias de castella
no de los tres grupos. 

Vuelve a ratificarse aquí lo dicho anlerionnente sobre los niveles de castellano 
de los ::.ujetos escolarizados en estos programas bilingües: no existe ninguna dife
rencia con respecto a los grupos de control que no siguen esta enseñanza 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 punruaciones que los del 
grupo I3 experimental en esta lengua. He aquí las m(:!dias de la pruebas de eus
kerd: 
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Comparación de resultados - euskera 

Pruroa (nlfl o) 

al 0-1 2) 

0.2 (0-15) 

" . Esc::. (0-6) 

N 

Diferencias significadas 
IUl:-
IU2, (2,1) (3,1) 
E. IDA, (3,1) 

B-EJ(.G\tILrimefltal 

10 .18 

5.63 

3.45 
11 

, 
, 

B-lntellsivo ... , 
8.76 

'.00 

13 

3 

D--ExperimeOOll 

10.79 

8.5 

4.41 

24 

Tal y como puede observarse, en primer lugar, los sujetos del grupo B intensi
vo superan a los del B experimental en la prueba lU2, es decir, en la Compren
sión de un texto complejo. 

Ello avala la tesis de que la superación de un tiempo de exposición en torno 
al 500{. dedicado a la L2, produce sus frutos y permite alcanzar un mejor nivel de 
eUSkef'd 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 defef!9ida por investigadores canadienses (F. Genesee, N.E. 
Holobow, W.E. Lambert y 1. Chartrand. 1989) según la cual no necesariamente 
-más tiempo de exposición- significa de modo automático -mejores resultados", so-

bre todo a partir de ciertos límites. > 

En el estudio canadiense se midieron también las destre:r.as orales. 
Esto invira a relativizar ~ importancia del tiempo de exposición y reafirma el 

factor decisivo de . la calidad- de ese tiempo dedicado a la i2. 
-Los efectos del tiempo dependen pues de otros factores de naturaleza más 

psicológica •. CE Genesee. 1989.) 
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Influencia de los métodos 
audiolinguales en un programa de . , 
llllllerSlOn 

Uri Ruiz Bikandi 

10:; programas bilingües del País Vasco cuenlan con diez años de vida oficial. 
Durante este período se han eXTendido a lo largo de toda la enseñanza obligato
ria, cubriendo gran parte de la oferta escolar para niños de edades comprendidas 
entre dos y seis anos. 

Los avances logrados en este tiemIXJ son fruto de un extraordinario esfuerzo 
por parte de lOdos los sectores sociales implicados en la E.<;cue!a, 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 años l cuya renovación es muy reciente 
y aún no ha llegado a las aulas. En ellos, los ítems lingüíSticos ordenaban el 
proceso de enseñanza de la lengua y sus orientaciones didácticas abogaban 
por la repetición intensiva como medio básico de enseñanza-aprendizaje, [an
[O para la lengua ensenada como asignarura (Modelo A) como cuando es con
templada como vehicular (Modelo B). 

Estos programas y las orientaciones que los acompañaban e~taban basados en 
concepciones behavioristas aplicadas al campo de la clidáctiC"".1 de lenguas por los 
llamados métodos audiolinguales, cuyo objetivo es la formación de hábitos lin
güísticos a través de mecanismos como la repetición y el refuerzo. 

Las base!:> lingüísticas que inspiran estos métodos se encuentran en el disuibu
cionalismo americano. Ellas ordenan la enseñanza de la lengua de acuerdo a 
principios morfo!:>intácticos y e!:itán centmda.s en la enseñanza de detenninadas 
fannas, quedando significado y sentido fuera de su preocupación.2 
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Pero, evidentemente, una clase de párvulos dedicada durante horJ.S a la repe
tición de algo sin sentido resulta aberrante. Por ello, los programas que hasta 
hace bien poco emn oficiales proponían combinar lo que dio en llamarse ·trata
miento eXlensivÜ" de la lengua -léase el uso normal de la lengua para fines ex
tralingüísticos--, con el .intensivÜ", es decir, el entrenamiento en la práctica de 
frases que presentaran rasgos formales determinados: en una palabnl, ejercicios 
gramaticales. 

Los docentes forzaron la imaginación colectiva para resoh-er la aridez de esta 
enseñanza dando a luz muchos juegos, cancioncillas y otros recursos que presen
taban un cierto marco siruacional, donde el entrenamiento en la fra:;e que había 
de enseñarse encontraba un cierto contexto. Así, la repetición re~ultaba más lleva
dera, se atendía mínimamente al significado y descendía el grado de aburrimiento 
de las criaturas. 

Sin embargo, y aun resultando duro de roer, el tratamiento intensivo de la len
gua presentaba ventajas para el docente , pues en él sabía muy bien qué 'pane de 
la lengua. estaba enseñando, cosa que era mucho más oscura en la sesiones -ex
tensivas>, donde no se podía distinguir bien si 10 que se enseñaba eran lengua o 
matemáticas. Si bien era evidente que a travé> del tratamiento extensivo apren
dían, en todo caso no se lograba que los niños formularan los ítems lingüísticos 
propue~tos en el programa oficia!. 

Algunas investigaciones realizadas en el País Vasco (Sanz et al., 1984) señala
ron el escaso rendimiento de las se~iones imen"ivas, la inadecuación a la vida 
real del aula de muchos de 10$ ítems lingüísticos -ensenados- y su ausencia en los 
registros de habla en euskara de 10$ niños. También en ella se destacan los efec
tos positivos que la enseñan7.3 no centrada en la forma producía en su dominio 
de la lengua. 

Pese a todo ello, y aunque e.:;to~ programas hayan perdido vigencia y presti
gio, es indudable que su uso sigue siendo habitual en las escuelas. De hecho, 
más allá de la pervi\'encia de las sesiones .intensivas-, las prácticas pedagógicas 
basadas en la repetición y centr".:!das en la fonna parecen dificiles de erradicar? 

Paralelamente, los programas de orientación comunicativa que, presentando 
un enfoque lingüístico funcional , hacen hincapié en la necesidad de interacción 
en tomo a tareas o temas de interés par.:! el alumno, han ganado enonne espacio 
en nuestras aulas, si bien no han logrado suplantar de modo defmitiv() a la prácti
ca basada en la repetición y el refuerzo. 

Desde los cSludios sobre enseñanza- aprendizaje de segundas lenguas (Kras
hen, S., 1982), se enfatizó [a importancia del habla del profe:;or como variable 
clave en la adquisición por parte del alumno y se señaló el pamlelismo en la ad
quisición de primera y segundas lenguas que resultaba más estrecho cuanto me
nos tiempo mediara entre ambos proceso:;. 

Los tr"J.bajos sobre adquisición del lenguaje señalaron hace tiempo (Brown, R. 
y Bellugi, U., 1964; Brown, R. , 19n entre otros) la importancia de la relación 
adulto-niño en la adquisición de la sintaxis por parte de éste. Bruner (986) eStu
dia los foonatos, rituales de interacción entre la madre y el nino en torno a una 
tarea, como contexto comunicativo que soporta el proceso de adquisición. 
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La imponancia de los fOmlato..c; está relacionada con su carácter predecible. El 
hecho de poder conocer con alto grado de probabilidad lo que ocurrirá en un 
determinado contexto de juego O atención, facilita y soporta la comprensión por 
parte del niño del lenguaje que se le dirige. Esa misma ritualización le pennite in
tervenir e ir probando en la imenicción el significado y la fundón de las palabras 
y las frases que en ese contexto se usan. 

El adulto andamia, afXJya este proceso de aprendiza je haciendo la tarea más 
compleja a medida que el nino la va dominando, acomodando su habla, rellenan
do aquellos huecos de la actividad que él no puede cubrir, etc. Así, socialización, 
lenguaje y desarrollo cognitivo encuentran marco idóneo de desarrollo en los for
matos de interacción. 

E'itos esquemas ritualizados han sido observados también en el aula. Del mis
mo modo que en el marco familiar, los rituales de aula soportan la comunicación, 
son predecibles y ofrecen señales claras que ayudan a minimizar los probleJruls 
de interpretación y permiten centrarse en la tarea CCazden, 1991). 

Sin embargo, como la propia Cazden señala, ocurre con frecuencia que los 
alumnos aprenden determinados modelos de discurso ritualizados en el medio 
escolar, que pueden inducir al maestro a error. Así, fonnulan determinadas res
puestas que hacen pensar al docente que han aprendido, cuando en realidad lo 
único que han hecho es integrar un esquema de pregunta-respuesta. 

Estos problemas, propios de la relación de enscñam.a-aprendizaje en cual
quier ámbito de estudio, resultan especialmente significativos en clases en segun
da lengua si se sUJruln a ciertas prácticas pedagógicas de tradición amigada, que 
teniendo su origen en los métodos audiolinguales ya mencionados, se centran en 
la [onna y no en el mensaje, en la formulación y no en la comprensión, en el ha
bla, no en la tarea. 

Volviendo a nuestms aulas, mac.stras y maestros desean cumplir bien cm su 
quehacer, pero tienen dificultades para abandonar las certezas que en enseñanza 
de segunda lengua les proporciona la selección de ítcms lingüísticos. Además, pa
recen necesitar la -prueba., inmediata pero falsa , de aprendizate que la repetición 
y la imitación por parte de sus alumnos les proporciona. 

Lo que nos llevó a analizar la siruadón en el aula es la hipólesis de que mu
chos profesores de Escuela Infamil se resisten a abandonar esos mecanismos aun
que los hagan convi"ir con otros de orientación comunicativa. 

De hecho, nos interesaba conocer la influencia y la pertinencia de estas prácti
cas educativas para la adquisición del euskara como segunda lengua en el medio 
ct:iColar. Nuestro objetivo era observar- y hacer análisis de situaciones de aula para 
facilitar al profesorado la rcflexión en torno a su propia práctica pedagógica, a fin 
de que se adecúe mejor a los fines que se ha marcado. 
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La Muestra 

La reflexión que aquí se presenta fOnTIa parte de una investigación más amplia 
financiada por el Ayto. de Vitoria-Gasteiz y realizada por M. Victoria Urkola y 
Ane López 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 niños 
de dos a cuatro años y lleva a cabo un programa de irunersión temprana en eus
ka", . 

Una maestra entusiasta tuvo la amabilidad de colaborar con nosotras permi
tiendo la observación y grabación de la vida cotidiana de su aula. 

La clase objeto de nuestro estudio estaba formada por diecisiete niños de eda
des comprendidas entre los dos y medio y tres años. Estos niños se comunican 
con sus padres en castellano y para algunos de ellos éste era su segundo curso 
en un aula de inmersión. 

Para facilitar el trabajo, se seleccionaron dos niñas y cuatro niños. La selección 
se hizo en función de la mayor regularidad de asistencia a clase y de la mayor 
producción lingüística según nos señalaban los primeros datOS recogidos. 

Procedimiento 

En el periodo escolar comprendido entre los meses de enero a mayo se reali
Zó una grabación semanal en vídeo durante las dos primeras horas matinales de 
clase. En el mes de junio se llevaron a efecto un total de nueve grabaciones, con 
10 que en conjunto se obtuvieron 29. 

Contamos con dos tipos de grd.bación: Uno, donde los niños .seleccionados 
han sido grabados jumo a sus compañeros en el tran~urso de las diversa:; situa
ciones escolares. Otro, consistente en gr'd.baciones realizadas durante los últimos 
tres meses, donde estos niños fueron grabados junto con la p rofesora, sin la pre
sencia del reSlo de compañeros, mientras realizaban una actividad dentro de la si
ruadón que hemos denominado .trabajo en grupo-. 

Para realizar nuestras grah'd.ciones, que han sido transcritas según las normas 
de transcripción de Miller y Chapman (985) indicadas para el uso del progmma 
SAL T, contábamos con un micrófono inalámbrico que portaba la profesora. 

De todas las siruaciones escolares esrudiadas, hemos escogido para la parte 
del análisis cualitativo que aquí se detalla, la anterionnente mencionada de ·traba
jo en grup~, pues en ella se observa de manera sistemática la intención didáctica 
de la profesora en materia de enseñanza de la lengua. 

Orras siruaciones como la de -entrada·, más productiva lingüísticamente que la 
que presentamos, quedaba fuera de lo que podría considerarse -tiempo de clase-. 
no respondía a un esquema de intervención tan pautado, estaba sometida a cam
bios constantes por la l!egada intermitente de niños al aula y presentaba una 
gama más variada de actividades individuales y colectivas. 

·Frente a ella, el .tr""d.bajo en gru~ ofrecía varias de las características estructu
mies de .las lecciones que funcionan bien en el aprendizaie de lenguas según 
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Wong Fillmore (1986) Oímites marcados por cambios en la localización, principio 
y final claramente establecidos, horario regular, etc.) y se manifestaba como cl 
momento más evidente de la intencionalidad didáctica de la profesora en la ense
ñanza del euskara. 

Par..!. nuestra exposición hemos seleccionado varias conversaciones mantenidas 
por ella con los niños en este momento escolar. En ellas, se pueden obselVar ras
gas que explican cómo la maestra muestra una cierta manera de concebir qué es 
lo apropiado y qué lo pertinente en materia de enseñanza de segunda lengua. 

El trabajo en grupo 

En la clase estudiada esra situación escolar transcurre en torno a una actividad 
previamente planificada por la profesora. En ella, por lo general, los niños, 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 otr..!.s ocasiones, niños 
y profesora realizan actividades que no requieren ser Liecutadas sobre papel, 
como preparar una comida o sembrar granos. La relación entre ella y las niños 
puede calificarse de fluida , cálida, e incluso C""J.riñosa. 

El trabajo suele estar acompañado de cancioncillas o cantinelas relacionadas 
con el tópico tratado en el día y obedece en sus fases a un ritual muy pautado: 

1. Presentación por parte de la profesora de la tarea a realizar. 
2. Petición de identidad a los niños, con el fin de escribir sus nombres y obje-

toS simbólicos en la hoja correspondiente. 
3. Instrucciones para realizar el trabajo. 
4. Distribución del material. 
5. Finalización del trabajo, colocándolo en un lugar fijo a la vista de n:x:l.os. 

En el discurrir de estas fases, en las cuales la profesora dialoga con los niños 
del grupo, eventualmente pueden aparecer iniciativas ajenas a la tarea, tanto por 
parte de Jos niños como de ella misma. Las conversaciones que a continuación se 
transcriben proceden de esos diversos momentos. 
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1. La ensalada 

Contexto: Profesora y niños preparan una ensalada que luego se servirá a toda 
la clase. Conversan ella (P), N<..-rca (E), Miguel (M), Beñat (B) Naira (N) y otro 
niño (O). 

1 P - Nema! 
2 P - Zuri gustalzen zaizu? 

3 F. - (Buruaz ooieu) 
41' -l3a; 
5 P-Bai 
6 P - GUSlatzer¡ zait. 

iNere-.. ! 
¿A ti t" gusta? 

(afirma con la c:¡¡be;>.a) 

Sí. 
Sí. 
Me gusla. 

7 P - Kerea! i:>lere,¡1 
8 P - Letruga gustatzen 7,.l1izu? ~"Te gusta la lechuga? 
9 E - (Buruaz C7.etz) (niega con la ~beza) 
10 P - Ez. No. 
11 P - El?ai: ~ andera'v. No me gusta, señorita. 
12 M - ¡A mí sí me gusta! 
13 P - GuslalZen zait , andereño. 
14 M - GUStalZOI 7.aÍl. 
15 P - GUSlaI7,.en :airo 
16B - Amlno. 
17 P - Ez zaíl gustalzcn. 
18 O - A mi tampoco. 
19 P - Es Uíl gustatzen. 
20 P - Niri bai. 
21 P - Ui, ()I;O ona da! 
22 N - A m! no me gu:;la . 
23 N - Mamen, a mí no me gusta. 
24 P - f.;l zai! gustatzcn. 
25 N -l'.o: o:ait gUSl.O.LZen. 
26 P - Ez 7..ail guslatzen. 

Me gusta, Señorila. 
Me gusta. 
Me gusta. 

No me gusta. 

:>lo me gw;ta. 
A misí 
iHuy, "s muy rica' 

No me gm;<a. 
No me gust~. 

No me gusta. 

(Se refiere allomate quo: 
manipulan) 

(RcpIiCól a "'> 

(RepHC' .. a Xl 
(Replica a ¡..;") 

(Replica a M) 

(Replica a B) 

(Replica a O) 

(TinI dd brazo de la mae;tra) 

El clima es relajado, la actividad agradable. Los niños participan cortando le
chuga y están interesados en lo que hacen. Pronro, la maesU"a comenzará una 
conversación, acerca de los gUStos alimenticios de los niños, centrada en princi
pio en la tarea que comparten. Pero, obsesionada con que aprendan una fórmula 
lingüíslica (6), llevará a cabo un proceso de suplantación (6-11-13-1;-17-19-24-26) 
que girará en tomo a esa frase y su negaliva: gustatzen zaitlcz zait gustatzen (me 
gustalno me gusta). 

Este suplantar a los niños por parte de la profesoru tiene como objeto ofrecer
les en euskaru, a modo de traducción, las palabr,¡,s que o bien no han form ulado 
o bien han sido dichas en caStellano, con d fm de que ellos las repitan, lo hace 
en un (ano diferente, fácilmente distinguible del de la mera formulación de la fru 
se. Su objetivo de repetición, tan costoso, se logra sólamente en dos casos (14 y 
25). 

Pero, delcngámonos en ese mecanismo de traducción que la maestrA emplea. 
Ob!;érvese que : 

21B 



4 . .sí (me gusu). 
12.·A mi sí me gusta. 

han sido traducidas por «gustatzen zait- (me gusta). Del mismo modo, las negati
vas; 

10. ·No>, 
16 .• A mí no · 
18. ·A mí tampoco> 
22 y 23. ·A mí no me gusta. 

han recibido como equivalente Hz zait ,gustatzen (No me gusta), de modo que 
ninguno de los matices que cada una de ellas comportan es recogido en la lro
ducción (la conlraposición inherente a ·a mí., por ejemplo, o la diferencia entre 
·no> y .tampoco-)' Así pues, la lengua que a través de estaS suplantaciones se 
ofrece a los niños, a fuerza de simplificada, resulta rígida, acartonada en una fór
mula única y empobrecida, todo eHo en aras de facilitarles la repetición. 

Pero el problema cencr.d no reside am, sino que se sitúa en la ruptura cons
tante del hilo temático: la conversación, en lu.gar de discurrir por los caminos de 
las preferencias en materia de comidas, 10 que sería lógico, queda convenida en 
mero ejercicio estructul"dl. 

W. suplantación como mecanismo didáctico podrá observarse con más detalle 
en el siguiente diálogo: 

2. La Petición de identidad 

Contexto: Los niños van a pegar adhesivos sobre la figura de una mariposa. La 
profesora entrega a cada niño la hoja de trabajo y anota en ella el nombre y obje
[o que representa a cada uno. He aquí la conversación mantenida con este moti
vo enlre Naird y la maestra: 
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1 P - Zu? 
2 P-NocZ3!ll zu? 
3 ~ - (Tsilik) 
4 P - K:l.ren zara. 
SN -No. 
6N - NaÍI"""J. 
7 P - Ex naiz K:ucn! 

8 P - Naira miz! 
9 P - Naira naiz! 
10 P - Karen. 
11 P - Karcn zara. 
12 N - 1"0. 
13 N- Kair ... 
14 P - Ah, Naira! 
15 P - Ez naiz Karen. 
16 P - Nairn naa. 
17 P - Ela Nair.t, n.tk lttdauka.ru? 

18 N - Eguzkia. 
19 P - Eguzki:t 

¡l"ú? 
,"Quién ere'< tú? 
(silencio) 
1U eres Karen 

iVO IX) soy Karen! 

iVO soy Kan! 
iYo soy ¡"'"aira! 

Karen. Eres Karen. 

Nu soy Karen. 
Yo soy Nan. 
y tú , Naita, ¿qué tieles? 

El sol. 
El sol. 

(Cambia ele voz, imitando a 
Kan, COl'tlono de enfado) 

(escnllC su nombre) 
(se refiere al objeto-JJímbokl de 
la niña) 

(Lo dibuja) 

La profesora hace sistemáticamente solicitudes de identidad en este contexto y 
manifiesta un marcado interés por este momento escolar, en el que inter.tctúa con 
cada uno de los alumnos. Los intercambios que se producen en esta fase del lr"d

bajo se mantienen dentro de un esquema fijo, responden a lo largo de los meses 
de grabación a unas mismas pautas y presentan en todos ellos estructuras lingüís
ticas semejantes. 

Este esquema conversacional, que adopta la apariencia de un inlercamb"io 
donde se requiere: y se brinda información para poder cumplir con una tarea 
-escribir el nombre reclamado en una hoja- se basa en un presupuesto falso: la 
profesora pregunta lo que ya sabe y sus interlocutores no ignoran que ella cono
ce la respueSia. 

En realidad, se trata de un esquema típico de pregunta escolar evaluativa, 
pues su objeto no es recibir infonnaci6n nueva sino comprobar el conoci.miento 
del interlocutor-alumno. En el caso que nos ocupa, no pretende otra cosa que 
comprobar la comprensión de la frase ·Nor zara zu?- (Quién eres tú) y paralela
mente, conseguir que la niña formule su respuesta en forma de frase completa. 
Para logrdr la respuesta en frase negativa, la profesora recurre con frecuencia al 
juego dc las mentirijillas: ·Tú eres Karen·. Se esfuerza, actúa con cambios de voz 
y tono, gesticula. Ni por esas: Tanto en un caso como en otro la niña reacciona 
en castellano, e inmediatamente comienza por .')"0 parte el mecanismo de suplan
lación (7-9-15-16); ·Ez najz Karen- (No soy Karen) -Naira naw (soy I'\aird). 

La situación resulta absurda desde un elemental análisis de la comunicación: 
La máxima general de cantidad conversacional CGrice, 1975), por la que los inter
locutores no se informan de lo que ambos conocen bien, se rompe, si bien es 
cierto que está rota por la in5tirución escolar desde muy temprana L-dad. 
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Pero hay 0(1"0 aspecto interesante en este juego: los datos que se le ofrecen a 
la niña para con5{rUir ~u conocimiento de la lengua a partir de la realidad están 
tergiversados: Es la profesora quien dice ·Yo soy Naira·. "Cómo descubrirá Naira 
con estos elementos lingOísticos deformados el verdadero significado del deíctico 
personal ·rú· (yo) o el del verbo ·naiz. (soy)? 

Probablemente el único aprendizaje, co.stoso, que saque en limpio de una si
tuación como ésta es el descubrimiento de que la escuela funciona de acuerdo a 
OirOS patrones, de que los conocimientos que en siruaciones normales han de 
aplicarse al deS<irrollo conversacional deben abandonarse al entrar en el aula. 
Pero, entonces ¿qué caminos le quedarán? 

La misma rupnu-J. de las máximas conversacionales generales se puede obser
var en este otro diálogo tomado también en un momento de petición de identi
dad. Los participantes son esta vez la profesora y Saioa. Beñat, testigo de la con
versación, interviene en un momento : 

1 P-Zu? 
2 l' - Nor zam zu? 
3 v - Not za ..... zu? 
4 S - Saioa. 
5 S - Saioa. Toalla. 

6 P - Saina 
7 P - l:'ta Zur., mamzkia> 
8 S -Osilik) 
9 P - Zure marrazkia? 
10 P - To ... ? 
11 B - .. . mate. 

12 P - ... ~ila? 
13S- .. ma. 

14 P - TO<Iib. 
15 S - Toalla. 

¿Tú? 
¿Qu~n CTe~ tú? 
¿Qu~n eres. tú? 

¿Y ro d~nljo? 
(Silencio) 
¿Tu dibujo? 
¿To ... ? 

¿ ... aUa? 

(le habla a Saioa) 

(La niiia se refiere a su objeto
.<ímbolo) 
(La maesI ..... t:Scribc: su nombre) 

(El día anterior los niz'los 
pinLaron un IOmate sobre una 
cartulina.) 

(Saioo dÚ desconcertada. 
P~cece no eillLnder nada.) 

Ante la pregunta de la profescra (2-3\ Saioa quiere abreviar y con sentido de la eco
nomía del lenguaje, ofrece a la vez toda fa infonnación que S<ibe que se le pide siempre 
ro ese contexto: .Saiea. Toalla· (5), su,> dos signos, ncmbre y objeto de kientificadón. 

A la profesora ésre no le parece procedimiento, pues de ese modo se rompen 
sus expectativas de trabajar en torno a algunas frases. Así que, desdobla los datos 
y requiere de nuevo el último, fonnulando una pregunta que desconcierta a la 
nii'l.a O). QUi7-á Saioa desconozca el significado de la palabra .marrazkia.,. o qUi7-á 
lo haya rechazado como no referido a su toalla, puesro que es evidente -que la 
maeSl!"J le ha oído. 

La profesora, para lograr que contesre a su última pregunta, utiliza el comien
zo de la palab!".i, to ... (0), con el fin de que la niña termine de formularla. Em
pieza así un juego de adivinación en el que participa también Beñat: tomate (11). 
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El desconcierto persiste aún después de que la maestra ofrezca la solución (12). 
Saioa no entiende. Busca una continuación par.! el ..¡o ... • y aventura ·toma-. Mala 
suene. Qtta vez será. 

El diálogo acaba con la fonnuladón por pane de la niña de aquello que de motu 
propio había dicho ya al comk:nw; toalla. Largo reconido pues, para tan cono viaje. 

3. Distribuyendo el material 

En la siguiente conversación, puede observarse la preocupación -propia de los 
métodos centrados en la fonna- de que los alumnos formulen con rapidez las es
tructUl"as lingüísticas objeto de trabajo escolar sistemático. 

Contexto: La profesora coge unos botes que contienen pintura. Se los muestra 
a los niños y espem sonriente a que se los pidan en euskara. Intervienen Naira, 
Miguel, Juleo, Necea, Saioa y otro niño. 

1 N-A mí mucha. 
2 ¡.> _ Nahi duzu? 

3N-Amímucha. 
4 P - Em.aidazu, e5:l.Idazu, e? 
5 P - Emaidazu. 
6 N -A mí mucha. 
7 M _ Emaidazu. 
8 P _ Tori, Miguel. 
- Pausa de \J"e.~ segundos 
9 N -A mi mucho. 
9 N- A mí mucho. 
10 l' - Nola, nola? 
11 P - Asko ala sutxi? 

¿Qui.".es? 

Dime, id:l.mdo! 
Dámelo. 

D~melo. 

Toma, Miguel. 

¿Cómo, cómo? 
¿Mucho o poco? 

- Pequerut interrupción rn;"ruras la pro(=:,ra prepar. la pinrura 

12 N- A mí mucho. 
13 P - Ea ... 
14J -A mí mucho 
15 l' -Emaicb ... 
16J-Amímucho 

A ver ... 

Dáme ... 

17 ¡.> _Emaidazu, arnlerefto! 
18 J - F.maidazu, andereño' 
19 P -Zuk eskaru niri. 

Dámelo, .señorita 

Pídemelo tú a mí. 
20 N -A mí mucha. 
21 P -Gutxi Poro 
221 - GuIXi Poco. 

23 P --Guro nahi duzu ala askcf ¿Quieres POC-.1. ° mucha? 
24 P -Asko? ¿;\Iucha? 
25 J - ASko Mucha. 
26¡.>-Ah! 
27 f' - Zuk, zenbal nahi duzu? 
28 J: _ Asko. Mucha. 
19 P - Asko. Mucha. 
30 E - A.~ko. Mucha. 
3l P _ Asko. Mucha. 
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(Se ~e a Nainl.) 
(Se dirige a todos los niños) 

(l.e da la pinlUf"".I.) 

(Se dirige a 1ulen) 

(Se dirige a Naim) 

(Mieruras prepara 0lI'0 bote de 
p;nrun) 
(AJulen) 

(f.mrega la pintura a Julen) 
(Le habla a Nairn) 

(Da la pimur:a a E _ Nerea-) 



- Interrupción miC'IUras P p""p' ... ra más pintur .... Cama \IDa cancioncilla. 

32 P - F.a. (Muestra un bote de pintura) 
33 P - Nork nahí du? (Qu~n quiere? 
34S-Yo. 
351'- Nik. 

36S- Nik. 
~70 - Nik. 
38N- Nik. 
39 l' - Nik nahi dul! 
40 P - Nik nahi dut! 
41 N - · Ni asko. 
42 N - ·Ni asko. 
43 P - A, asko nahl duzul:a? 
44N-Sí 
45 P - Bai, ba,-

Yo. 

Yo 
Yo 
Yo 

Yo quiero. 
Yo quiero. 
'Yo mucho. 
·Yo mucho. 
¡Ah! ¿Que quiere5 mucho? 

Sí, sí. 

(Espera :.l. que lo repitan ante5 
d ... d:trles la pintura) 

(Entrega. la pintura ¡t SaiOll) 

(Prepara la pintura a Naira) 

En esta conversación, además de los mecanismos de ayuda (15) y las su
plantaciones 07-35-39) ya observadas en otros diálogos, la profesom hace indi
caciones explícitas para la imitación: -díme, dámelo- (4,5,19), que cuando son fiel 
mente seguidas por los niños (7, 18) logmn que éstas consigan el objetivo de su 
petición. Si n embargo, de vez en cuando pueden surgir complicaciones. Así 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 Julcn d istingue entre mucho y poco. El repite y consigue la pinrura sufi
ciente, que es de [o que se trataba. 

Según esta manera de proceder, los niños más hábiles en la utilización .social 
de los mecanismos de imitación, como Julen, logran su objetivo. Quien se resiste 
a usarlos padece una larga espem hasta conseguir lo que pretende. Así, la pobre 
Nair.J. no oblt!ndrá su pintura hasta cuarenta y cinco entradas conversacionales 
más tarde. Paciente Naira. 

El premio tras la formulación adecuada ilustra en este ejemplo el esquema 
conductista de estímulo-respuesla en qut! los métodos audiolinguales se basan. 
La respuesta activa de la profesora sólo llega tras haber recibido el estimulo que 
considera adecuado, la frase en euskam de la nina, respuesta-premio a un esfuer
zo centmdo en la imitación. 

Con frecuencia , no obstante, el esfuerzo es tan agotador y desvía tanto del 
propÓSito conversacional del inicio , que la atendón del nino acaba de¡, ... i ándose 
hacia cualquier Olro lugar. Véase si no este ejemplo de lo que le ocurrió a Julen. 
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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? 
2 J - Quiero pirnar. 
3 P - Margotu nahi dut. 
4 P - Ea, elan zuk! 
5 J - Quiero pifllar. 
6 P - MargOlU nahi dUI. 
7 J - Margoru nahi dUI. 

A ver, ¿qué quieres? 
Quiero pintar. 

A ver, dilo tu. 

Quiero pintlr. 
Quiero pintar. 

(Dicho en d 10110 del niño, para 
que e;te lo repila) 

(Sin mediar más palabra, Julen 
se marcha a jugar) 

Julen prefiere quedarse sin pintar, o quizá, traS el ejercicio lingüístico se le ha 
olvidado que su propósito inicial era ése. Opta por marcharse sin reclamar lo que 
en principio pedía. !Tendría acaso miedo a una nueva sesión de entrenamiento? 

Conclusiones 

A la luz de nuestros registros, la provocación de comportamiento imitativo, 
con su secuela de suplantaciones, ayudas, repeticiones rígidas de frases-fórmula 
por parte del profesor, no da buen resultado. 

No lo da numéricamente. De hecho, en otra parte del estudio que aquí se co
menta, donde se hizo un análisis del desarrollo en la adquisición del léxico en 
euskar-.J. de los niños observados,~ se encontró que las formulaciones de cada 
niño que respondían a comportamientos imitativos superaban el 25% del total de 
producciones orales en uno solo de los casos estudiados. 

Se evidencia además en él, que la producción espontánea de palabras y frd
ses, elaboradas por los propios sujetos sin recibir presión sobre tal o cual forma 
concreta es un mecanismo que se manifiesta como más productivo que el de re
fuerzo e imilación. 

Tampoco, desde el punto de vista cualitativo, pueden considerarse buenos los 
frutos de tal método. Se ha visto a lo largo de estas páginas cómo de forma per
sistente se rompía el hilo temático de conversaciones que podrían haber sido in
teresantes, hasla el punto en ocasiones, de hacer olvidar a los participantes su 
propósito irucia\. Los hemos visto frustrados en sus expectativas, con dificultades 
para comprender el sutil juego escolar en que, rota la comunicacció n, estaban su
midos. lo que comenzó como tema acabó siendo ejercicio sobre la forma: desa
pareció el sentido de lo que se decía. 

Se ha observado también la versión empobrecida de la lengua que tal com
pOltamiento didáctico ofrece: Las escasí$imas expansiones, las reformulaciones 
casi inexistente" ... todo ello en aras de una repetición que uniformiza bajo una 
frase-etiqueta todas las variaciones que el discunir de la comunicación 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 
práctica supone para la cabal comprensión de las alternancias enunciativas, referi
das tanto a los elementos deícticos personales y a las formas verbales subsiguien
tes, como a los componentes léxico-semánticos de ciertos pares de veroos liga
dos a la reversibilidad (dar-tomar, ir-venir, traer- llevar etc.). 

Elaborar hipótesis sohre función, forma y significado es condición imprescin
dible para el proceso de dominio de la lengua por parte de los alwnnos. Ello re
quiere probar los elementos lingüísticos en diferentes comextos, encontrárselos 
con variaciones en el discurrir conversacional en torno a asuntos de su interés. 
Sólo así buscarln, probarán y finalmente dominarán las formas lingüísticas, que 
sÍlven a la comunicación y encuentra en ella su sentido. 

Por ello, puede decirse que cuanta más semejanza tenga el habla suscitada 
en el aula con los intCfcambios narurales extraescolares, más posibilidades 
tendrá de convertirse en fuente lingüística susceptible de ser asimilada por el 
alumno y de ser (r',msfonnada luego en palabra propia. 

Ello no debe de resultar muy difícil en las clases de escuela infantil. La activi
dad conjunta, los asuntos que despienan la atención de los niños, y por tanto, los 
temas sobre los que hablar, a los que referirse con interés y emoción son múlti
ples. En ellos, será en los que los educadores deberán cenLTar su esfuer.w, pro
gramando una variada gama de descubrimientos y experimentacione:; que darán 
lugar, sin duda, por parte de los niños a un lenguaje necesario y rico con el que 
irán comprendiendo y transformando el mundo a su alcance. Eso sí, contando 
siempre con la imprescindible palabra del maestro. 

l. Col15liruyen todos "nos una colección conocida como -I.os libros azul~., r puhlicada por el 
Dep_ d" Presidencia dd Gobierno VlIKO en 1982-

2. Paro una visiÓn global de IJ evolución de los métodos de enseñanza de S<l¡¡undas lenguas, "éa
.o;e lanÚl1 (988). 

3. Esta COfl"i,,-encia de t"",dencia~ contrlldictorias puede observ:use en una reciente publicación 
del Dep. de EduClción de l Gob. Vasco, F.5JloW Hizrun baten blla. 

4. 

IMrrACION~S PRODUCCIONES ESPO NTÁl\''EAS 

PROVO. F5P. R. I:.VAL. AYUDA ESP.TOTAl 
ESPON, 

ANDONI ''''' 9.3" 1"" 6.2% 77. 85,8% 

BWAT 11,3% 11 ,7% 3.6% 11.7% 61 ,7% 77% 

L'.fANOL 4.3% 5.6% 1,4% 2.'" "" 90,1% 

~IIGHF..l 10,4% 12,7% 1,2% 6, 1% 69 . .m 76,'J)i, 

NArRA 7,6% 12,8% 5,9% 8.3% 65.4% 79,6% 

SAIOA 18.2% 8,4% 6,3% 13.3% 53,1m 7 3,~ 
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El catalán como lengua de enseñanza 
en las Islas Baleares; algunos datos 

Miquel Sbert i Garau y Miquel Vives Madrigal 

Inspección Educativa Baleares 

1. INTRODUCCIÓN 

Desde la ya lejana -en el tiempo-- Orden del Honorable Sr. Consejero de 
Educación y Cultura del Gob ierno d e las Islas Baleares del d ía 29 de agOSto 
de 1986, que regulaba \a enseñanza en lengua catalana en los centros docentes 
no universitarios, el conteX1o .social, el marco político y, en nuestro ámbiro, el 
contexto educativo han variado sustancialmente. La legi.<;lación referente a la posi
bilidad de usar la lengua territorial como lengua vcrucular de la cnsenan7.a no ha
cía otra cosa -ni ha avanzado hasra ahora mucho más- que despenalizar un 
proceso --el de la nonnalización lingüística de los centros escolares- que sólo el 
voluntarismo de los maestros -individualmente y como colectivos más o menos 
caracterizados-- había iniciado, mantenido o intentado desarrollar. 

Sería lógico suponer que una legislación, nada favorecedom, pero permisiva 
rc~pecto al uso de la lengua catalana como vehículo de enseiianza de~ría com
portar el corolario indiscutible de unas previ<¡iones por parte de las Administraci()-
nes Públicas (MEC, como responsable de la enseñanza , }'- Comunidad Autónoma, 
como responsable de la lengua y su enseñanza) que, concordantes con los cam
bi<y; que ellas mismas bendecían por vía de las autorizaciones pard la enseñanza 
en catalán, favo reciesen y lleV'J.:;en a cabo los aju.5tes e:;rructuralcs e infT"'destructu
rales necesarios para no condenar desde los propios orígenes todos estos proyec-
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tos de implantación de la enseñanza en catalán al fracaso completo o parcial. As
pectos de planificación como: la catalog.ación de los puestos de trabajo (plantillas 
de profe:sorado), formación del profesorado, soportes materiales, recursos ... no se 
pueden olvidar a la hora de incardinar cambios orgánicos en un siSlema como el 
educativo que se ve globalmente afectado por estos cambios, aceptados por la le
galidad. 

Las cosas no han sido así. Las órdenes despenalizac.loras más bien han ~do 
para generar toda una serie de dificultades legalistas (no entramos aquí en el aná
lisis de las peligrosas connotaciones que supone tener que .pedir permise> para 
impanir enseñanza en la lengua territorial propia), que venían a enturbiar el pa
norama. Las precauciones adm.inistralivo-burocráticas, comprensibles y, sobre 
todo aceptables si viniesen mQ[ivadas por una planificación imprescindible, sirvie
ron -y continúan sirviendo-- de freno al progreso no traumático de la enseñan
za en catalán en las Islas Baleares porque son percibidas, precisamente, sólo 
como dificultades de una burocracia estéril. 

Al dejar la iniciativa de los procesos de ensenanza en catalán y su continui
dad a los propios centros, es decir, a los profesores desamparados del sopone 
institucional era inevitable que se produjesen --sobre todo en el campo del 
sector público, mucho más dinámico en eSle sentido- situaciones de .impasse>. 
La inhibición instirucional, forzosamente debía comportar a medio plazo la -diso
lución· del tema de la enseñanza en catalán hasta convertirlo en un elemento 
marginal - muy apto para campañas publicitarias-- en un contexto de otros pro
cesos -programas de renovación pedagógica, nuevas tecnologías, integración, 
orientadón ... - más serios, planificados, coordinados, supervisados y bien nutri
d",_ 

Podríamos ejemplificar muchos casos de actuaciones -o de falta de actuado
nes- que vienen a corroborar estas afinnaciones nuestras que , naturalmente, no 
son nada novedosas, pero hemos querido, bien conscientemente, fijar nuestra 
atención sólo en aspectos cuantitativos, cuya constatación, seguida de una refle
xión serena a su alrededor, podrá servir para fijar una perspectiva válida de afron
tamiento del problema de la lengua catalana como lengua vehicular de la eose· 
fianza en las Islas Baleares. 

Intentaremos acercarnos a la consideración de cuestiones como las siguientes: 

- ¿Qué representa hoy cuantitativamente la ensenanza en catalán en las Islas 
Baleares? 

- ¿Qué grado de conocimiento de las dimensiones de este fenómeno tienen 
en realidad las administraciones públicas competentes? 

- ¿Qué grado de fiabilidad puede olOrgarse a la información estadíSlica de 
que se dispone? 

- ¿Qué planificación seria puede empezarse a panir de la infonnación exis. 
tente? 

- ¿Podemos indicar pautas posibles de actuación? 
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2. LOS DATOS SOBRE IA ENSEÑANZA EN CATAIÁN 

2.1 Un poco de historia 

2.1.1. Datos del curso 1983-1984 

El Ministerio de Educació n y Gencia ( 985), publicó unos datos sobre la ense
ñanza de la lengua catalana correspondientes al curso 1983-1984. En 'uno de los 
anexos consta la relación de centros aurorizados para realizar programas de ense
ñanza en lengua catalana con una serie de comentarios que nos han permitido 
extraer y codifiC'.l.f los datos s iguientes (illC, 1985: 79-82): 

a) El número de centros autorizados es de 15. No son, por lo tanto, los pocos 
centros emblemáticos que impartían sus programas en catalán sin autoriza
ción, como es el caso del colegio Mata de l onco 

b) No hay constancia de si, en estos centros autorizados, se imparten todos 
los grupos en catalán o si sólo se trata de una línea. Así, por ejemplo, figu
ra el c.P. Gabriel Alzamora, y a nosotros nos consta que sólo una línea de 
la escuela :;e hacía y se hace en catalán. 

e) La implantación de los programas de enseñanza en catalán se inició en los 
cursos señalados en la figura 1. 

FIGURA 1 

CURSO ESCOLAR NÚMERO POKCEr-TATF 

1979-BO 3 20 

1980-81 • 666 

1981--8Z 3 20 

198Z--8.~ , H." 
",,... , 2666 

" ..... , 2 H" 
TOTAL " .00 

COMIENZO lMPU.NTACIÓN ENSE~A¡''¡ZA EN CATALÁN 

(Fuente: FJaboracu)n propia ¡¡ partir de datOS del MEC, 1985) 

d) La situación geográfica de los centros autorizados para hacer enseñanza en 
catalán se puede vcr en la figura 2. La mayor parte no pertenecen a la du
dad de Palma y no hay ni uno rolo situado en las Islas Pitiusas, 
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FIGURA 2 

:iITUACIÓN GEOGRÁFICA CLl\'TRQS PORCWrAjE 

MAllORCA 
P~ lma , 26,66 

Part Foc,U'l:\ 7 4666 
MF.NORCA. 4 2666 

EIVISSA-fOR.\IE1\'TERA O 000 

TOTAL 1; 100 

Dl!>TRIDUCIÓN GEOGRÁFICA "'''S. EN CATAL.\N 1983-84 

(Fuente: Fhboro<;i6n propia a partir de da¡Q<i de! MEC, 1$185) 

e) Con respecto a la titularidad de la e.:;cuela , todas son de régimen público. 
Ni siquiera una es privada (ya hemos hecho referencia a la ausencia de 
Mata de lone). 

O Globalmente considerado, los L-cnt~ imparten en catalán todas las áreas 
en seis escuelas, dos de las cuales son unitarias, y en este momento una de 
ellas ha dejado de hacerlo por el C'.d.mbio continuado de maestra y por al
gunas protestas de padres (es el caso de Banyalbufar). De los otros seis 
centros, cuatro imparten un área en catalán, una e<¡cuela tres áreas, y otra 
dos áreas. 

g) Si en lugar de examinarlo globalmente, analizamos la enseñanza en catalán 
tOfal o parcialmente, resulta de ello la tabla de la figura 3. 

h) Si examinamos las áreas impartidas en lengua catalana a cada uno de los 
curro.s de EGB, resulta el cuadro de la figura 4. Esto pennite visualizar 
cómo el área más vehiculat1a en lengua catalana la t1(! ciencias sociales -
hemos separado intencionadamente el áre'd social y naTUral en dos en el ci
clo inicial- , que es impartida en catalán en un 93,3% de las 15 escuelas en 
primero, para bajar hasta un 66,6% a Lercero y a un 13,3% en sexto. En el 
caso de las ciencias narurJ.les, se hacían en catalán en un 86,6% en primero 
y ya sólo en un 200/0 en quinto. Conviene observar cómo en séptimo y oc
tavo todavía no se había implantado .-.....es decir, no había llegado-- la en
señanza en catalán a ninguna área curricular. 

i) Si el examen de la información se realiza oobre las áreas curriculares im
partidas en catalán, sobre el total de los centros que hacen esta área, resul
tan de ello los datos de la figura 5. 
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FIGURA 3 

PRE l' " 3' 4' S' " 7' " ENSEN. TP TP TP TP TP TP TP H TP 

NÚMER( 72 11 3 74 " 6' " " 00 0 0 

0% 77 22 78 21 "'" 6040 20 40 20 !:(I O lOO 00 00 

E!\'SEÑ'ANZA TOTAl O PARCL.u fN L.E¡"GUA C. .... l'AlANA POR CURSOS. 198H4 

(Fuente: Elaboración PTopia a partir de datOS del "'F.C, 1985) 

FIGURA 4 

CURSO MT es CN ~, " RIE roTAl 

l ' 733 933 . 66 000 000 733 933 

" 466 733 6666 533 53" 53.3 733 

". 400 666 600 466 46 6 .0 O 666 

" 400 600 S3.3 40.0 40 0 40 0 600 

~ 66 31.3 20 0 66 66 66 33 .. S 

ff' 66 133 - 0 0 '0 133 .,. 
0 0 - I . 0 

'" 00 I 00 00 -
PORCEl'<"TNE Df. ÁREAS CURRlCUI.ARES iMPAR111)AS E."< I.fNCUA CI\TAL\NA CURSO 1<)6}-84. 
(MT~ Matemáticas; 0;- Cienci;u¡ Sociale.;: eN- C;"ncias Naturales; EA- &locación Artistkll; EF-
Educación Fi<;ica; R!E- Religión/Ética; 'fOTAL 5.l.urc número de Cerneos (IUC: imparten enseñanza en 
lenRU~ cau.l.ana (parcialmente o 100almerue). 

(fuente: Elaboración propia a part;r de datos del MEC, 198)") 
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FIGURA 5 

CURSO MT es CN EA EF NI' N" 
CE!'<--rROS 

l' 78.5 100 ,,. 857 857 78' 14 

Z' 636 100 90.' m 72 7 727 11 

3' 600 100 900 700 700 600 10 

" 666 100 .. , 66.6 66 6 666 , 
" 200 100 600 200 200 200 5 .. SOO 100 2 ,. - - .. .. .. .. -

PORCENTAJE DE ÁREAS CURRICUlARES ll"lPARTIDAS EN LE.'1GUA CATAL~NA F.N LOS CE.""lROS 
QUE REALIZAN ENSENAN'U EN CATAL.\N (CURSO DE EGB F.5PECFlCADO). 
(MT- Matemáticas; CS- Ciencias Sociales; c.". Ckr.:ias l'atur¡t!es; E.o\- Educ-.l.ción Artística; fF-
EdUGIción físic2 ; R!F.- Rcligión/Étic1l; TOT.U- número de centros que realiz:¡n ensenama ~n 
len¡;¡ua catalana en el curso especifICado. 

(Fueme, Elabondoo propia a p'l.rtir de datoS del MEC, 19(5) 

2.1.2. Algunas referencias al curso 1984..1985 

En la evaluación sobre actitudes y conocimientos de las lenguas catalana y 
castellana, en las escuelas de Mallorca, llevada a cabo por Vives Madrigal ( 989), 
consta infonnación sociolingüística referida al curso 1984-1985, de la cual hay 
que destacar aquí los datos sobre las áreas impartidas en lengua catalana (Vives 
Madrigal, 1989: 802-81l): 

a) De las veinte escuelas de Mallorca que componían la muestra repre
sentativa de la población (aleatoria, estratificada por afijación proporcio
naD, el porcentaje de escuelas que impanían alguna área curricular en len
gua catalana eld del 10,5%, mientras que no impanían ningún programa en 
catalán -excepto la enseñanza de la lengua-, un 89,4%. 

b) En las escuelas que hadan áreas en lengua <-.ualana, los programas más 
impartidos eran, en primer lugar, los de ciencias sociales, seguidos de los 
de ciencias naturales y educación física. Ello es totalmente concordante 
con los datos citados anteriormente. 

c) Entre las conclusiones del estudio evaluativo, por lo que re:;pecta a la en
señanza en catalán, figuran las siguientes: 
l. Se ha incorfXlrado el estudio de la lengua catalana al sistema escolar 

de las Islas Baleares, pero considerado como áfC'd de aprendizaje, 
asignatura o materia. 

2. No podemos afinnar todavía que haya -educación bilingüe- -enten
dida como el uso de dos lenguas como medio de instrucción en una 
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parte: del curriculum escolar o en lodas (Siguánj Mackey, 1986: 62.69; 
Arnau, 1980; 15-20). La enseñanza Ulilizando el catalán y el castellano 
como lengua vehicular del currículum escolar es escasa. la ecología 
escolar continúa siendo castellanizadora. 

2.1.3. Datos del curso 1987-1988 

El departamento de Dinámica Educativa del Ayuntamiento de Palma publicó, 
en 1987, un monográfico dedicado al tema de la enseñanza en catalán, en el que 
consta la relación de centros que impaI1en enseñanza en catalán en Mallorca y 
centros que la iniciaban en el curso 1987-1988 (Ayuntamiento de Palma, 1987: 19-
21). Hay que destacar aquí los datos siguientes: 

a) El número de centros de niveles de preescolar, EGB y enseñanza media 
que realizan ensenanza en catalán en Mallorca, de fonna parcial o total, y 
que disponen de autorización es de 47. 

b) OtrOS centros que impaI1en enseñanza en Catalán sin disponer de la autori
zación oficial son 18 (también de los niveles de preescolar, ECB y ense
ñanza media). 

e) Los centros de Palma que imparten enseñanza en catalán, con especifica
ción de nivel y área se pueden ver en la figura 6. En total son 16 centros 
de preescolar y de ECB, 13 de los cuales son públicos y sólo 3 de titulari
dad privada (el histórico Mata de Jonc y dos escuelas infantiles - una reli
giosa y una laica). 

d) Ningún instituto de BUP o de FP de Palma impartía antes del curso 1986-
87, programas en lengua catalana, aunque estaba previsto que iniciasen 
et,ta experiencia algunos grupos de cuatro institutos de Bachillerato y uno 
de Fonnación Profesional que haria en cacalán el primer curso de la rama 
administrativa. 

e) No hay ningún cenlro privado de enseitanza media de Palma que dé clases 
en lengua catalana. No queda claro ~i los hay que lo hagan fuera de Pal
ma. 
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FIGURA 6 

áNr ,. ,. ,. .. ~ l' ,. 3' .. S' (j> ,. 8' 
O 

C.I'. I I , I I I I 

C.P. I I , 1 I I I I , , 
C.P. 2 2 , I CN eN CN C"N eN CN 

C.P. E E es es es Mrt MIl m I 
es es es 

C.P. CN eN CN 

c.P. 2 2 2 

c.1'. 2 E E es es es les es es 
C.P. , E es es es 
c.P. , 
c.P. , E es es es es es es 
C.P. I , lE E es es es es cs es 
c.P. Ir E es es es es les es 
(:.I'R1. 1 , I I 1 1 , 1 1 1 Ir 1 

C.PRI. , 1 

C.PR!. 1 1 1 1 

c.P. 1 

CE!'fffiOS QUE L\1I'ARTEN f~'1SEN.>\""ZA EN C,\TAL.\N F.N PALMA, ESPECIfICANDO ELl\'IVEL Y 
LAS ÁREAs (CURSO 87-88) 
(F~ fx~ncia5 SQcial y Natural; MI: Matemáticas; cs: Cicncia.~ Sociales; ¡ :Una línea, un grupo; 2: 
dos líneas, cb; gJ\lp05). 

(Fueruc: Ayumami~IO de Palma. 1987) 

2.2. úl IMPúlNTAClÓN DE PROGRAMAS DE FNSF.NANZA EN CATAlAN DURAN
TE EL CURSO 1990-91 

2.2.1. El convenio MEC-CAIB 

En el Convenio general de cooperación entre el Ministerio de Educación y 
Ciencia y la Comunidad Autónoma de las hhts Baleares del 29 de mayo de 1990 
(BOCAlB n!l 745, del 16.06.90), se declaran bilingües, es decir, enseñanza en cata
lán y en ca.sr.cllano. 86 centros públicos de preescolar y de EGB, de los cuales 
podemos obselV""dr los ciclos alectados en la figuf""d 7. También se dcclar,m plazas 
-es decir, puestos de trabajo- correspondiemes a los ciclos inicial, medio y su
perior, y cu riosamente no sale a la luz el puesto de trabajo de matemáticas y cien
cias naturales. 
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FIGURA 7 

PRE el. CM. cs. MT/ CN 

CD-TROS 56 71 62 47 56 
NÚMERO DE CEI\'TROS PÚBUCOS DECLARADOS I:lILINGÜES POR CICLOS Y UN .-\REA 

(Fuente: E1aboradoo propia a p:mir del convenio MEC-CAIB) 

2.2.2. la enseñanza en catalán durante el curso 1990-91 

2.2.2.l. Centros que desarrollan programas en catalán 

Del ifÚorme ·Enseñanza en catalán. Curso 1990-91. de la Consejería de Cultu
ra, Educación y Deportes del Gobierno Balear, hay que dCSlacar los datOO si
guientes: 

a) Ha habido, durante el curso 1990-91 , 36 nuevas solicitudes para implantar 
programas de enseñanza en lengua catalana, hecho que lleva a afmnar que 
el número total de centros que imparten -total o parcialmente- sus pro
gramas m lengua catalana supera los 150, cantidad que supone casi el cua
renta por ciento del toral de centros. Véase el hisrograma de la progresión 
de solicitudes oficiales en la figura 8. 

b) La..s figurAS 9 y 10 ilustran los cen[rQS que dan clase en lengua catalana. En 
datos globales, se deduce que un 49,01% de los centros públicos desarro
llan total o parcialmente programas en catalán, mientras que sólo un 5,96% 
de los privados llevan a cabo estas enseñanzas. En el caso de EGH hay que 
remarcar que el 48,09% de las escuelas públicas tiene algún tipo de progra
ma de ensci\am:a en lengua catalana mientras que las de titularidad priva
da sólo llegan a un 5,76%. 
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FIGURA 8. Solicitudes de enseñanza en catalán 

~ ,---------------------------~ 

II 

1; 

10 

o 
19m Iltil 8182 82S3 8384 8485 8:i% ~ ma S889 1m) 5WI 

(Fu"I1lC: ConsdJcri¡t <k Cultura, Educaeió i EsporL~ de! Govem BaJear, 1991) 

FIGURA 9 

,~I en Cl.1;¡,Ün Pon:.:cntaje 

Públic;os de EGS 210 101 ".0% 
Pri\l3dos de EGI:l 26O " ",. 
Públicos BUP v C:OU 22 15 681 ... 

Pri\'3dos BUP v COU " 2 , "'" 
Públicos FP 21 8 'IR""" 
Privado:< FP 17 1 ''"' CEl\'TROS OUE IMPARTEN F.NSE:.~."-""lA E:.~ CATAL\N CURSO 1990-91 

(Fuente: Consclleri:l de Cultura, Edw;:;¡ció i Esports. GO\"ern &llear, 1991.) 
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400 

FIGURA 10. Histograma de los centros que desarrollan programas en 
lengua catalana, curso 90-91 

300 

D Número de centros 

• Erueñanza en catalán 

200 

1 2 3 4 5 6 

Fuente: ConseUeria de: Cultura. F.duc;¡ció i Esport dd Oovern Balear. 1991 

2.2.2. Alumnado escolarizado en catalán 

Del examen de las hojas de matrícula y de los documentos de organización 
pedagógica de los centrrn; educativos, el Servicio Provincial de Inspccóán Técni
ca de Educación del MEe obtuvo los datos indicados en los cuadros de la figura 
11, referidos al alumnado e.scolarizado, de foona total o parcial, en lengua catala
na. Permiten hacer aquí los siguientes come ntarios: 

1°. Sobre los dalos globales o generales: 
a) Del total global de matrícula de alumnos de preescolar, EGB, BUP Y FP. 

reciben enseñanza utilizando el catalán como lengua vehicular un 
17,21 % de estudiantes, cosa que equivale a dedr un poco más de una 
sexta parte. 

b) Porcentualmente, los estudiantes de bachillerato son los que más tienen, al 
menos una asignatura explicada en catalán. En efeclO, un poco más de una 
Cualla parte (28,7%) de los estudiantes de BUP recibe enseñanza en catalán 
total o parcialmente. 
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c) Curiosa y desgraciadamente, los alumnos de preescolar son los que menos 
enseñaw.a en catalán reciben 03,9%). No se llega a una séptima parte del 
toral de los nii\os de este nivel. 

d) El alumnado de EGB y dc Formación Profesional que es objeto de ense
ñanza en catalán no representa todavía una sexta parte del total de la ma
tricula. 

2!'. Según la titularidad pública o privada de los centros: 
a) El alumnado escolarizado en escuelas públicas que recibe enseñanza en 

catalán de forma tOlaI o parcial, oscila alrededor de la cuarta parte de la 
matrícula de este tipo de centro. A pesar de ello, en el caso de la Forma
ción Profesional el porcentaje sólo es del 7,71% (no llega a una doceava 
parte). 

b) El alumnado que asiste a una escuela privada y recibe algún programa de 
enseiianza en lengua catalana es sólo del 8,71%, es decir, aproximadamen
te la doceava parte del total de los I:!scolares dc privada. 

c) Llama mucho la atención el hecho de que sólo un 1,5% de los ruños esco
larizados en escuelas infantiles privadas tengan algún tipo de en..s<..>f¡anza en 
C'.italán ---en el caso de preescolares públicos el porcentaje es del 27,9%. 

d) Sorprendentemente, el porcentaje de alumnos de Formación Profesional de 
privada eo; el más alto en cuanto a enseñanza en catalán. Ello se explica 
por el reducido número de matricula de Formación Profes ional en centros 
privados en comparación con la pública y porque uno de los centros con 
matrícula más alta de Palma (Colegio Sant Josep Obrer) afirma realizar dos 
asignaturas en catalán. 
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FIGURA 11. Alumnado escolarizado (total·parcial) en catalán. Curso 90-91 

DADFS TOTAL MATRlcuu. ENS. CAT.uA TOT. O PERCf.NT. % 
O·F.NSENY AMEl';"T EN PARCo 
CATAIJ. CENTRFS 
PÚBUCS 

PREESCOLAR 9017 2521 27.96 
E.G.B. """7 11238 22.11 
B.U.P. 15525 5511 35,50 
P.I'. 9780 754 771 

TO'fALS 1 8~144 20024 In 52 

DADES TOTAl ,\1ATRlCULA t:NS. CATAI.Á TOT. O PERCE.c'\'T. % 
O'ENSE.~YA..1,{E,yr E\' PARCo 
CA'f AI.A CF~'ITRES 
PRIVA'rs 19W/~'"i 
PREESCOLAR 10703 153 1,50 
F. .G.n. 47'00 3019 7 ,14 
n,u.p. 7791 1189 ~~~ P.P. 2939 1145 , 99 

TOTALS 6"'241 S~7 871 

TOTALS CEl\'ERAIS TOTAl MATRíCUlA ENS. CATAIÁ TOT. O PERCENT, % 
PÚllLlCS I PRrvATS PARe. 
199(\191 

PREESCOLAR 19220 2674 13,91 
E.e.s. 93130 14257 15,31 
S .U.P. 23~~: 6700 28,74 
F.P. lZ71 ",,, '49' 
TOTAlS 148>J1-; 255~1 1721 

(J:U""te: Servicio PI'O\'icial de Inspección Técnica de: Edu<."ad6n de J3.S Islas Halear",,) 

3. LAS CONTRADICCIONES 

l i . Como .se puede comprobar, las diferentes fuentes proporcionan infonna
ciones no sólo desvirtuadas desde perspecrivas diferentes, sino desiguales 
y, en cienos aspeClos, !:;usceptibles de inducir a errores de apreciación. 

2i 1.0::; liSIados (o el número de centros que imparten enseñanza en catalán) 
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 índices mini..,teriales y de la CAIB. 

3~. Al ofrecer la infomtadón referida a centros, sin considerar la matrícula cs
colar, se presenta una situación que no se puede considerdr representativa 
de la rcalidad. Basta con observar que una escuela unitaria de 15 
alumnos tiene el mismo peso específico que un colegio público de mil 
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alumnos. Tampoco se entra en consideraciones de orden sodolingüístico, 
derivadas de la ubicación -situación en el interior de la isla, muy poco in~ 
fluida por la presencia del castellano, frente a una zona urbana o periférica 
turística fuertemente castellanizada- o otros indicadore; (clase social de 
las familias, por ejemplo). 

41 . A los hechos anteriores, hay que añadir que la estadística por centros 
distorsiona la realidad porque favorece una intuición de amplitud en la 
expansión de los procesos de normalización lingüística de la enseñanza 
no concordante con los efectos reales de implicación de la población 
escolar. 

;1. Los datos, tanto en un sentido como en otro (centro~l matrícula), resultan 
totalmente insuficientes a la hora de delimitar cuantitativamente (y <.uaHtati~ 
vamente) el fenómeno, porque no distinguen una información tan esencial 
como la distinción entre enseñanza totalmente impartida en catalán, de en~ 
señanza parcialmente impartida en esta lengua. Así, ppdemos comprobar 
cómo esta infonnación sólo está a nuestra disposición referida a los años 
1983, 1984, 1985, 1986 Y 1987. 

6a. Tampoco resulta fácil, con un análisis de los dalOs ofrecidos, averiguar la 
evolución de los procesos en el seno de los diferentes centros escolares 
que habían empezado su proyecto de enseñanza en catalán en ciclo inicial 
y, progresivamente, tenían que continuarlo hasta el fina1 de la EGB. En 
cuanto a los centros de enseñanzas medias no sale a la luz la tipificación 
de las áreas afectadas por esta transfOrmación. 

4. PAUíAS POSIBLES DE ACTUACI6N 

Planificar sin un conocimiento exacto de la CC'alidad es una aspiración imposi~ 

ble de llevar a cabo . Si nos hemos de referir a daros como los que hemos apunta~ 
do más arriba (endremos 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 (particulannente MEC y C.>\IB), a fm y 
efecto de introducir elementos de racionalidad y de efic.J.cia en una temática tan 
detenniname como la que tratamos. 

Un primer paso previo (y por razones de necesidad y urgencia paralelo a 
una planificación), debería ser la confección de un CENSO de enseñanza en 
catalán. l Además de los datos que hemos anotado, como presencia y ausencia , 
un censo completo serviría para diagnosticar con precisión cuál ha sido la 
evolución de la enseñanza en cata lán en las Islas Baleares, cuál es re'dlmente 
la entidad del fenómeno y, fundamemalmente, cuáles son las carencias princi~ 
pales. El censo podría servir como base de pautas de actuación 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~ 
quilación total de la lengua catalana como herramienta de comu nicación y ve~ 

hículo de 'la enseñanza. 
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Corno mínimo, habría que incidir sobre los aspectos siguientes (que no desa
rrollaremos) que marcan posibles líneas de actuación llormalizadora (o de inter
vención educativa - véase en este sentido VIVES MADRlGAL, 1989: 903-917; 1991a; 
1991b), 

a) Legislación. 
b) Formación y perfeccionamiento del profesomdo. 
c) Asesor.uniento y apoyo didáctico y lingüístico al profesorado Unspección). 
d) Promoción de las escuelas en ca[alán (acción compensatoria en las islas O 

árC'ds más defici[arias: Eivissa, núcleos turí.sticos, barnadas urbanas periféri
cas .. . ). 

e) Diseño y promoción de programas específicos: inmersión, integración en el 
medio, colaboración entre comunidades lingüística y culturalmente idénti
cas. 

O Provisión de profesorado. 
g) Programa de inmersión/aprendizaje precoz de la lengua. 
h) Proyecto lingüístico en el marco del Proyecto Educativo de Centro. 
O I'bne, de normalización lingüistica. 
j) Arbitrio de recursos. 

La información y planificación, si no son coordinadas, sistematizadas, orienta
das y, en su caso, ejecutadas según una intencionalidad y desde una estructuroi 
que las optimice, difícilmeme tendrán efecto. Por ello, hay que pensar que, [am· 
bién en las t.slas 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 catalán como lengua de la enseñanza. En el mar<.'O del convenio de 
colabordCión entre las dos administraciones educativas quizá sería el momento de 
iniciar la creación de un órgano que asumiese las competencias en este sentido. 

1. El Grupo de Trabajo de Cat"liín del Servicio Provincial de In~pecd6n Té<:n ica dc &hx::ación, ~l 
que form"n parte loti dos po~ntes, está ya recopilando la información para confel:cionar el censo du
rante e l presente CUtsu. 
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La interacción profesor- al1llllllos en la 
adquisición del euskera como segunda 
lengua. 

Pablo Sotés Ruiz 

INTRODUCCIÓN 

La enseñan7.a bilingüe en euskard dentro de la Comunidad foral de Navarra y 
de la Comunidad Autónoma Vasca, se ha materializado en la aplicación de dife
rentes modelos educativos: el modelo ~[3. en el que se utilizan ambas lenguas 
como vehículo de ensehanza, introduciéndose la lectocscritura primero en caste
llano y, una vez dominada en esta lengua, se hace en euskarJ, y el modelo .[). el 
que vehicula, generalmente, toda la enseñanza en euskara excepto el castellano 
como asignatura. Este último modelo se puede identificar perfeclamente con los 
denominados progr-J.ma5 de inmersión que se llevan a cabo en diferentes contex
to.o; educalivos, y que como característica distintiva, suponen un cambio de lengua 
hogar--cscuela. 

En P-d.mplona, y en su entorno urbano, los programas de inmen,ión se \;enen 
poniendo en práctica. en todas las Ikastolas (centros creados por iniciativa privada 
de los padres) desde el inicio de éstas, siendo los primeroo ceruroo escolares don
de se comenzó a impartir la en'>eJlanza en euskara. En los últimos años, debido a 
la creciente demanda por pafie de los padres, cada vez son más los centros esco
lares públicos en los que se están poniendo en práctiCa y cohabitan diversos mo
delos educativos (-D·, -8>, .A·) Y ·X· (monolingüe en castellano). 

El proyexto de inveSligación que aquí ~ preserua parte de datos obtenidos de 
una clase inmersión al euskara durame el primer curso de inicio de dicho progra-
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ma (Preescolar de 3 años), del centro Hegoalde, peneneciente a la IkastoJa Muni
tipal 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 lkastolas y Centros Es
colares bilingües, acuden niños/as que en su mayoña son castellano-parlantes, 
suponiendo para ellos un cambio de lengua hogar--escuela. 

MARCO lEÓRICO 

Hacia finales de 1960 y comienzos de 1970, los investigadores comenzaron a 
examinar sistemáticamente la lengua o «input. proporcionada a los niños que ad
quieren su primera lengua (LI) al igual que el input que reciben las personas de 
{cx:las las edades que hablan o aprenden una segunda lengua (12). 

Las investigaciones que examinaban el input en la L2, tanto en los ámbitos na
turales de conversación (e. g. Ferguson, 1975, con hablantes adultos; KatZ, 1977, 
con niños) como en la clase (e. g. Gaies, 1979, con estudiant~ adultos; Wong
fillmore, 1976, con niños) comenzaron por centrarse en los aspectos lingüísticos 
de los datos obtenidos de aprendices de L2. 

Hatch (983) concluye de su re'\isión de la literatura sobre el ·input., que exis
ten tnafC'.adas similitudes en el lenguaje dirigido a los aprendices ya sean éstos 
aprendices de L1 o de 12. CUatro de las cinco características que propone son lin
güísticas: suprasegmentales, fonológicas, semánticas y sintáctiC<l.S. La quinea es no 
lingüística y la denomina: ·recurso.., oomunicativo,s., entre los que se encuentran la 
repetición de palabras y frases, la corrección del verdadero sentido y la fonología 
más allá de la corrección de la sintaxis (refraseado, oraciones a completar, pre
guntas ocasionales y estructuras). 

Los trabajos de Long introdujeron, en su momento, una matización y p recisión 
a la teoría más aceptada sobre la adquisición de la L2 (Kr.ashen, 1982). No es sólo 
el .input comprensible- cJ que explica la adquisición de la L2 sino también la 
adaptación interaccional al hablante n~nativo (.HNN.). Posteriormente otros tra
bajos han insistido en que el ritmo y la velocidad de adquisición dependen tam
bién de la posibilidad que tiene el aprendiz de oírla y, sobre todo, de usarla en 
contextos variados y diferentes (Ellis, 1988). 

Dentro de los estudios sobre el babia del profesor se describen el habla y los 
tipos de intemcción entre hablantes nativos y n~nativos de una lengua, bien se-.1 
en contextos naturales (por ejemplo, cuando se encuentran en la calle) (Hatch, 
Sapir,a y Gough, 1978), bien en contextos más fonuales (por ejemplo, en una da
se) (Long, 1983a) y ponen en relación estas formas peculiares de inter,acción con 
la adquisición de la segunda lengua. Long 0983a, 1983b) postula y describe las 
modificaciones del input que un hablante nati,,'O realiza para asegurar la com
prensibilidad de su mensaje y para interpretar y mantener el habla del hablante 
no--nativo. 

Kleifgen (985) llevó a cabo un estudio en una clase de Párvulos, donde la 
mitad de los niños hablaban una lengua diferente al inglés, analizando la intemc
ción entre el p rofesor y cuatro alumnos con distintos niveles de competencia, en 
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la U en la que ellos estaban trabajando. Descubrió que la estrategia de omisión y 
sustitución de elementos importantes de la frase por medio de acciones, c:llsminu
yó en el habla del profesor de principio a final de curso, mientras que la habili
dad lingüística de los alumnos progresaba. 

Por otra parte, Ellis (985) estudió también la adaptación comunicativa progre
siva entre un p rofesor y dos niños (analfabetos) en tareas de tipo conversacional 
con estímulos visuales durante un períoclo de nueve meses fuera de las clases 
nonnales. La compamción en distintos momentos de tiempo indicó que la com
plejidad de la tarea variaba tanto como los ajustes interaccionales. 

Wong FilImore (985) realizó un estudio longitudinal (3 años) en clases con 
diferentes proporciones de niños con <:ompetencia limitada en inglés. Comparo 
clases donde los niños habían progresado académica y lingüísticamente con cla
ses donde los progresos de los niños no eran evidentes, definiendo un conjunto 
de variables del profesor que influyen en la adquisición de la lengua y en el éxito 
académico de los escolares. Estas variables son: la manera en que eran organiza
das las clases, las caracterÍ$icas estructurales de las lecciones y las características 
del habla del profesor que actúan como input adecuado. 

De los crab-.:l.jos mencionados anteriormente respecto a la inter-dcción del profe
sor-alumnos en la adquisición de la segunda lengua, como conclusión podemos 
presuponer que el alumno progresa porque se le proporciona un mensaje más 
rico y significativo y porque participa en una interacción singular, IOdo lo cual le 
ayuda en la compreru;ión y le facilita el habla. 

Los trabajos sobre el habla del profesor han analizado las características for
males e inter-accionales de su .inputo, es decir, los ajustes que se ve obligado a ha
cer cuando enseña la o en la U . El feedback conversacional es una de [as pautas 
comunicativas o .ajustes internccionales- de que se sirven los profesores para la 
L2 (facilitar información que pueden usar activamente para modificar y mejorar 
progresivamente sus aproximaciones a las reglas de [a lengua que están apren
diendo) (Chaudron, 1988). 

Respecto al papel de las diferencias individuales Wong-Fillmore (979) 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 
niños de su estudio, están directamente relacionadas con la interacción entre la 
naturaleza de la tarea del aprendizaje de una nueva lengua, las estrategias que 
necesitan para ser aplicadas en la tarea, y las características personales de los in
dividuos implicados, tales como los hábitos de la lengua, motivaciones, necesida
des sociales y aproximaciones habituales a los problemas relacionados con la ma
nera de acometerlo. 

24S 



RELEVANCIA DE ESTA INVESTIGACIÓN 

Para evaluar los programas de inmersión del euskar.'i, es fundamental exami· 
nar cómo se las arreglan los profesores y los niños para comunicarse. Por una 
parte, las estrategias, los recursos, los sopones de tipo contextual y las propias di
ficultades del profesor, son elementos fundamentales; y, por otra palle, el analizar 
las estrJ.tegias comunicativas de los alumnos y el proceso de adquisición del eus
kara, son, también, imponantes aspectos a la hora de comprender el proceso de 
inmersión al euskaíA. Se trata fundamentalmente de una investigación cualitativa 
de un contexto escolar etnográfico muy específico con el objetivo de poder avan
zar en la interpretación del di:;curso en el aula de L2, teniendo en cuenta tres 
áreas básicas de investigación: análisis del discurso y del habla, estrategias del 
profesor y estrategias de los alwnno.'i/ as. 

Esta investigación se erunarca dentro de un proyecto más amplio sobre la co
municación en los programas de inmersión que se está llevando a cabo en el De
partamento de Psicología Evolutiva y de la Educación de la Universidad de Barce
lona 

OBJETIVOS ESPECÍFICOS DE lA INVESTIGACIÓN 

El objetivo general es el de examinar la inteí.tcción comunicativa entre una 
maestra y los alumnos de una clase de inmersión al euskara durante el primer 
curso de inicio del progí.tma (Preescolar de 3 años) . 

Dentro de los objetivos específicos: 

a) Observar la evolución dd input de la profesora por medio de las estrate
gias de interacción conve~acional que utiliza a lo largo del curso escolar. 

b) Ohservación a lo largo del primer curso escolar de las pautas comunicati
vas (relación entre las estrategias de la profesora y de los alu mnos). 

c) Estudio de las diferencias individuales de los niños en el uso de las estrate
gias comunicativas y lingüísticas y su evolución a lo largo del curso es
colar. 

d) Comparación de las pautas comunicativas (estrategias del profesor y de los 
alumnos) respecto a cuatro <.:OIltextos diferentes y a lo largo del tiempo. 

METODOLOGÍA 

Este estudio consiste en la realización de un análisis etnográfico (observ.tcio
naO de una clase de inmersión al euskara durante eJ primer curso de inicio del 
progr.tma (Preescolar 3 años). 

La clase elegida ha sido aquella que llevaba a cabo un programa de inme~i6n 
desde el Prec:scolar con suficiente experiencia, basándose en un proyecto innova
dor, denominado -Haunxo Projektoa- que se coordina con otros cc:ntros escolares 
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bilingües (Ikastolas y Centros Públicos) y en el que la profesora es una profesio
nal experimentada en programas de inmersión. El aula pertenece al centro He
goalde de la rkastola Municipal de Pamplona. 

Las actividades que se han elegido han pretendido cumplir una doble función: 
la de promover interacción, y la de ser representativas de! tipo de actividades que 
una maestra de un programa de irunersi6n al euskara realiza con niños que ini
cian la escolari.z:lCi6n. Las cuatro actividades observadas son: Cuento, lI."latemáti
cas, Plástica y Psicomotricidad. A destacar que en algunas de ellas han primado el 
discurso más planificado (por ejemplo, en el cuento) y en otras más esponláneo y 
no plaTÚficado (plástica) con la consiguieme relevancia que este tipo de discurso 
pueda tener en las estrategias comunicativas que animan la adquisición de la L2 
en Jos niños/as. 

Para el registro de estos datoS se ha utilizado un vídeo apoyado por un alta
voz inalámbrico que llevaba la profesora , acompañados de registros de obseIVa
ción personales con el objetivo de contexrualizar las sesiones gl"'J.badas. Asimis
mo, se han enriquecido estos registros con datos aportados por la maestra y por 
las entrevistas con los padres de los niños/as. 

Se realizó una grabación quincenal, a lo largo del curso escolar 1989-90, regis
trándose las actividades que la maestra reali7.aba con un grupo J>equeño de 6 ru
ños/as de la clase. 

CRITERIOS DE ANÁLISIS 

Estructura del d iScurso del aula 

la unidad mínima de análisis para esrudiar la interacción que vamos a utilizar 
es el intercambio CSindair y Coulthard, 1975). El intercambio tíe considera como 
la urudad mínima de intcI"dcción entre hablantes sobre un mismo tópico. Requiere 
la panicipadón mínima de dos participantes para que SC'J. efectiva (profesor
alunmo, alunmo-a lunmo). Latí lúnites del intercambio vienen marcados habitual
mente por la respuesta o reacción correcta del alumno con o sin feedback del 
profesor. la respuesta de uno de los panicipantetí puede ser no verbal. 

El intercambio finaliza cuando ya se ha negociado el tópico, intnxluddo por 
uno de los interlocutores, y en este sentido se ha de prC<..."isar que un intercambio 
puede incluir muchos rurnos de palabra, todos los que sean necesarios para ne
gociar un tópico (por ejemplo, una pregunta fonnulada por el profesor). Es el 
punto de \i<;ta del que ha iniciado el tópico, y no la respuesta y reacción del otro, 
por muy correcta que .sea, el que determina el límite del intercambio. 

Dentro de los Intercambios nos vamos a centrar en aquellos en los que el in
terlocutor demanda del otro una respuesta o actuación. Según eSle análisis tanto 
la maestra como el niño pueden iniciar el intercambio. En esta investigación no 
analizaremos aquellos intercambios en los que no se ctípere respueSla 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 

Según si el tipo de orientación está dirigida al -medium., al mensaje o a la acti
vidad. En el caso de los inlercambios orientados al .medium· el propósito prin
cipal del profesor es la enseñanza de la lengua, siendo la estructura del discurso 
rígida y poco participativa. En los intercambios orientados al mensaje, el prop6<;i
to principal del profesor es la enseñanza de algún contenido que es parte del cu
r~culum escolar. Por último, aquellos intercambios que tienen como objetivo 
principal lograr comportamientos específicos del niño, que dan como resultado 
alguna acción no--verbal, se consideran intercambios orientados a la actividad, tal 
como, la actividad que se desarrolla en el taller de cocina o en la realización de 
juegos. Las interacciones orientadas a la actividad, generalmente, dan como resul
tado una mayor variedad de tipos de interacción y ofrecen al niño la oportunidad 
de actuar como iniciador de una manera mucho más amplia. 

2. Interacciones que desempeñan objetivos de marco de referencia 

Un profesor eficiente es normalmente con"iderado como el que puede res
ponder a los niños ante cualquier requerimiemo organizacional de la lección. El 
Lenguaje Organizacional es un marco de referencia para lograr los objetivos pe
dagógicos. En el aula, donde la enseñanza de la lengua sirve como el medio de 
comunic.."'ación, el lenguaje organi¡r..acional 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 tarca. 

Por tamo, no sorprende que las clases contengan una gran cantidad de nego
ciación sobre los materiales necesitados para una tarea y que los niños, en pani
cular, empleen un montón de tiempo buscando lo que necesitan. 

3. Interacciones que desempeñan objetivos sociales 

En las clases de L2 aparecen, a menudo, pequeñas oportunidades para un tipo 
de conversación espontánea niño/a-niño/a, fuera de los objetivos escolares, y 
que favorecen su proceso de socializació n. 
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Estrategias del profesor 

El profesor se vale de sus estrategias comunicativas para iniciar y mantener 
los intercambios entre él y los alumnos. Con el objeto de iniciar cualquier tipo de 
intercambio, realiza preguntas a sus alumnos o bien pretende dirigir su acción 
por medio de órdenes. Ante la respuesta o reacción del alumno, eJ profesor utili
za una variedad de tácticas de feedback que aportan información sobre la ade
cuación de dicha respuesTa o reacción. Cuando en el intercambio aparecen ruptu
ras comunicativas, es decir, cuando el alumno responde inadecuadamente, anali
zamos si eJ profesor la acepTa, da la contestación correcta supliéndola , o bien in
tenTa repararla. 

Las estrategias paraveriJa/es (manera de expresarse, vocalizaciones, entona
ción), las estrategias no verbales (geslos, miradas, movimientos) y el soporte con
textual (ayudas sensoriales), utilizados en las interdcciones, son elementos que 
acompañan al lenguaje verbal y en algunos casos lo sustiruyen, e indudablemen
te, favorecen el mantenimiento de la comunicación 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 propósito la nego
ciación y continuación de la Tarea que se está realizando. Partiendo de la diferen
ciación que hace Ellis (985), los alumnos utilizan estrategias de reducción o bien 
de consecución o logro. Las eSlf'dtegias de reducción aparecen cuando los alum
nos no son capaces de mantener la comunicación con la profesora (no toman 
parte, cambian de tema, imitan, ... ), mientras que los alumnos emplean estrategias 
de consecución ante las demandas del profesor cuando mantienen con él la co
municación (responden y actúan adecuadamente, piden ayuda, .. .). 

Por otra parte, se analizan también las estrategias lingüi<;ticas que utilizan los 
alumnos. En primer lugar, debemos de tener en cuenta el código utilizado (11, L2 
o mezcla de códigos) en las respuestas o iniciaciones de los niños. Y por último, 
ateniéndonos a la complejidad morfo-sintáctica se diferencian expresiones del 
alumno/ a ultramínimas, mínimas o complejas. 
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Composición de «descripciones»: qué 
imitan los niños de los modelos 
literarios 

Ana Teberosky,J_iliana Tolchinsky, Joaquim 
Arnau y Anna raleta 

Ucivereitat de Barcelona 

osi és pacific poi: ser salvatge
Abraham, 8 años 

El presente trabajo es parte de un proyecto que ~ propone esrudiar el desa
rrollo de la competencia literaria en escolares de 8 y 9 anos de edad. Nos interesa 
averiguar cómo se manifiesta ésta en la producción escrita de textos que se iden
tifican como .descripción. y cómo será influida por una programada intervención 
pedagógica. Muy especialmente, nos proponemos averiguar cómo se verá afecta
da la producción de textos por la coincidencia o divergencia entre la lengua fa mi
liar y la lengua escolar. Para cumplir con este propósito, el programa de interven
ción pedagógica que hemos analizado se desarrolla en un contexto escolar en el 
qu e conviven niños de lengua familiar catalana y castellana, que reciben ense
ñanza en catalán. 

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 niños. Esta competencia literJ.ria, a su vez, serd. 
considerada como un componente de la competencia lingüística, de la capaci
dad de -saber y hacer cosas con el lenguaje •. Una expresión fundamental de 
esta competencia literaria es la producción o .composicion de textos-, es decir, 
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la producción de enunciados linguísticos autosuficienres}' autosostenidos (con lo 
cual queda excluida la conversación por no ser ni autosuficienre ni autososte
nida)' En este ámbito de hacer cosas con el lenguaje, los géneros constiruyen 
el contexto linguístico, el entorno condicionante para la aplicación de determi
nadas operaciones semánticas, sinrácticas o pragmáticas. Del mismo modo que 
para entender ciertas expresiones lingüísticas es necesario referirse a los con
textos extra-linguísticos, para apreciar la competencia literaria nos hemos de 
referir al género (Ryan, pp. 297). Vamos a distinguir así género de tipos de tex
to. Los géneros están determinadados externamente, sus categorías dependen 
de los propósitos del emisor y de los tópicos. Se identifican sobre la base del 
uso, más que de la forma y cada cultura concreta su propia tipología de géne
ros. La categoría de los textos, en cambio, se determina por la co-ocurrencia 
de características lingüísticas. Tal como señalan Biber y Ryan (1988, pp. 13; Y 
pp.170; Ryan, pp. 259, trad. castellana), una co-ocurrencia de características 
lingüísticas 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 comunicación, pertenece a un género. En este trabajo nos vamos a re
ferir a la descripción, como tipo de texto, en el contexto del género ·descrip
ción sobre un personaje de tipo literario-ficción •. 

En contraste con otros aspectos de la competencia lingüística, la competencia 
literaria no es fácil de verificar y no está igualmente repartida entre los miembros 
de una comunidad. Las experiencias sociales con diversos tex.los influirán sobre 
su fanna de expresión y sobre las diferencias que los hablantes muestran respec
to de ella. Suponemos que escuchar y leer literaturJ. inculca patterns de lenguaje 
y que en general la experiencia con ciertos modelos literarios ayuda a movilizar 
al niño hacia el conocimiento de los principios obligatorios y opcionales de cada 
tipos de textos. Teniendo en cuenta la importancia de las experiencias de sociali
zación pald la formación de la competencia literaria y que ésta debe manifestarse 
en la composición de textos, nos propusimos esrud'¡ar los factores que inte¡yienen 
en una experiencia de apropiación literaria. 

¿Qué imitan los niños de modelos literarios? Es decir: 
¿Qué características lingüísticas de un texto escrito seleccionan 

desalienden 

Y, ¿cómo facilitar ese proceso de apropiación? 

modifican en su propio 
discun;o?l 

Si la competencia literaria refiere a un conocimiento acerca de los textos, co
nocer la descripción querrá decir aplicar un conjunto de reglas o principios obli-

l. f'reSt:nGUem05 los ejemplos dispue:;trn; " n .griUe- según la metodologia del GARS p:.¡.ra el an~li
sis s;ntictioo (t9fl3, 1991) porque permite una vi!;w.lización mejor de: los fenómenO!> q ue queremO!> 
destacar. 
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gatorios y opcionales que el productor y lector companen respecto a este Cipo de 
textos. Las opciones son aquellos usos aceptables en deno tipos de texto y que 
quedan fuera de lugar en otros. En cambio, 105 p rincipios obligatorios afectan a 
los rd.sgos propios de cada tipo de texto (aunque no siempre tienen una realiza
ción superficial única, sino que muchas veces pueden realizarse dentro de una 
variedad de expresiones disponibles. Pero hay textos donde las reglas y las for
mas de superfkie son bastante restringidas (por ejemplo, algunos textos legales). 

La descripció n como tipo de texto 

La descripción se opone a la narración, como tipo de texto, en el aspecto sin
láctico y en el aspecto semántico. En el sintáctico, particularmente en 10 que res
pecta a los dos liempos del discurso: la descripción supone una interrupción de 
uno de los tiempos de la narración, el tiempo histórico. En cambio, el tiempo del 
desarrollo del discurso continúa en la descripción. Por eso, en un mismo género, 
por ejemplo en el relato de un cuento, una de las funciones de la descripción es 
la de detener el tiempo de narración de los eventos. En cuanto a 10 que Jos teóri
cos del discurso han denominado ·macroestructura· (van Dijk, 1977, o sea la rep
resentación semántica global o la .forma lógica. de los textos), la jerarquía de la 
narración está dada por la organización cronológica de los evemos, en cambio 
la jerarquía de la descripción se con~tituyc en el discurso. La descripción se rela
ciona con el nombrar, el definir y el calificar más que con el relatar. 

La descripción, sin embargo, cornpane con la narración el aspecto pr.tgmático: 
la función de estar orientados hacia la información. Ambos invitan al lector a ex
traer un mensaje y a guardarlo en la memoria. Po r eso, pueden convivir en un 
mismo género. La bondad de ambos tipos de textos, narración y descripción, dc
pende de la verdad o de la versomiÜtud de su contenido. 

Aquí noo vamos a centrar en los aspe<:tos sintácticos y semánticos de la des
cripción, aunque también consideraremos el aspecto pragmático al analizar la 
identificación y el respeto al género. 

En el caso de la descripción, 

(i) Las caracterisJicas de la persona y del verbo (modo, categoría, tiempo, as
pecto y tipo de verbo). 

Es obligatorio el uso del modo indicativo, dentro de la categOiÍa de verbos es
lativos, en tiempos del presente o del pasado inmediato. El uso de verbos estati~ 
vos refleja el carácter estático del texto y evoca la cualidad de un objeto o escena. 
Es opcional el uso de verbos activos, pero es obligatorio no tratarlos en una cade
na de eventos (Chatman, 1980, p. 120). 

Aunque es más frecuente el uso de aspecto perfectivo, el aspeclo es más op
dona/. La persona del relator también es opcional. 
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(ii)la organizaci6n sintagmática: 
El uso de verbos estativos obliga la presencia de nominales y adjetivales en su 

valencia, así como de cieno tipo de elementos asociados a la construcción verbal. 
ÉStos deberán cumplir una función de contextualización locativa ylo temporal, no 
secuencial sino de ubicación discursiva . 

(Hi) lA organizaci6n paradigmática: 
Es ohligatorio el nombrar y el cdlificar, aunque es opcional la fonna textual 

del nombrM (por presentación , por aserción) y la incorporación o no de valora
ciones junto con la cualidades. UlS cualidades se presentan bajo la fonna de enu
meraciones, comparaciones, seriaciones escalares o ejemplificaciones. Aunque es 
opcional que e;laS alternativas lexicales aparezcan sobre una de las posiciones 
sintácticas dando el efccto de listas paradigmáticas o bien sobre diferentes posi
ciones sintácticas. 

(iv) la descripcIón de la información. 
El tema de la descripción (y a veces algunas de las particularidades del refe

rente) influye sobre la organ ización y sobre las unidades de contenido. Pero es 
opcional el tipo de organización y la cantidad, calidad y modo dc progreso de las 
categorías y unidades de contenido. También es cpcionaJ la perspectiva que se 
escoge par.:. presentar la información. 

La descripción en la escuela 

Los tcxtos escolares: enciclópcdias, 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 
lo:'; niños: informc~, rctiúmcncs de temati de ciencias natur-J.lcs ° físicas, deberán 
reslxmder a las características de la descripción (más que a la narración). Ade
mas, la descripción es importante porque moviliza a los alumnos hada un (ipo de 
género no cronológico y facilita el paso hacia fonnas de discurso impersonales. A 
pesar de su importancia y de cierta exigencia implícita de conocerla, muy poco 
éruasis se pone en su enseñanza. Por el conuario, la escuela como otras in$titu
dones culturales, contri huye más a difundir y a SOStener las fonnas narrativas que 
las descriptivas. 

Esa es la razón por la cual decidimos concentrJ.rnos en este tipo de texto, 
comprender las dificultades que su apropiación implica y poder llegar a proponer 
secuencias de intervención psicopedagógicas para su enseñanza explícita . 
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Método 

La población investigada incluye 120 alumnos de 3~ . EGB, de lengua familiar 
catalán y castellano, que asisten a ceruros públicos de Barcelona con p rograma 
de enscnanza e n cAtalán desde el parvulario (Amau & Del, 19??). 

Se utiüzó una de aproximación experimental, pero con intervención psicoedu
cativa. Las variables controladas fueron: a) el conocimiento temático, b) el conoci
miento textual específico y c) el nivel de accesibilidad de las estructuras textuales. 
La intervención psico-educativa se realizó a distintos ni\'eles. En el máximo nivel, 
hubo intervención sobre las tres variables de conocimiento temático, conocimien
to textual específico y nivel de accesibilidad de las estructuras textuales. Obvia
mente, contamos con un nivel cero, sin intervención. la situación de producción, 
el tipo de texto, la descripción, la edad de los alumnos y la lengua de aprendizaje 
escolar (cacalán), se mantuvieron estables. 

En el presente capítulo, ejemplificaremos el niyel 2 de intervención psko-edu
cativa: sobre el conocimiento textual específico. Los niños trAbajaron de manera 
controlada con un texto literario como modelo de referencia: la descripción de un 
animal, cI asno Baldiri, extraída del libro El carrer estret de un autor consagmdo 
en la literatura catalana, Josep Pla. El texto modelo estaba escrito en catalán. 

Para trabajar el texto, la profesora siguió nuestras sugerencias para encamr la 
secuencia de actividades: 

l . Presentación del te:\10 y del autor: la profesora procedió a enseñar el libro 
del cual se había extmído el texto y presentó a Josep Pla. 

2. Lectura: la profesora repartió fotocopia del texto a todos los alumnos, pidió 
Que la leyeran y luego hizo una lectura en voz alta al mismo tiempo que 
los alumnos seguían el texto con la vista. 

3. Análisis del texto: la profesora formuló una .serie de p reguntas, pidiendo 
respuestas de los alumnos que registraba en la pizarra. Preguntó qué lítulo 
le pondrían al texto y por qué. Luego preguntó sobre aspectos referentes al 
contenido temático del texto: cómo el aucor describía el personaje, de dón
de venía , qué hacía y cómo lo veía la gente. las respuestas fueron agrupa
das según hacían referencia a las categorías de información sobre caraCle
ñsticas del personje (físicas, de carácter, porcedencia, etc.). l.uego pidió 
que 1m; alumnos buscaran una palabra que no entendieran, una parte del 
texto que les gustara , cómo podría decirse -lo mismo pero de 0U"a manera
de un trozo del texto y cómo podría decirse -lo contrario de- otro trozo del 
texto. La profesora completó este análisis con los aspectos estilísticos inda
gando sobre cómo escribía el autor respecto a: por dónde había comenza
do, cómo conectaba las característicJ.s descritas y cómo compardba ésle 
personaje con otros. 

Posteriormente, solicitó a los alumnos que escogieran entre algunos de los si
guientes animales: elefante, perro o gato y que lo describiemn ·como lo hace ) 0-
sep Pla en Baldiri· . 



En el análisis del texto la profesora se concentró en algunas de las construc
ciones del texto y sobre el contenido, sin embargo en ningún momento indicó 
qué aspectos del texto debían ser imitados. Los niños tenían, pues, ·libenad. de 
elegir qué propiedades del texto-modelo debían ser imiradas. Uno de los análisis 
se centrará, entonces sobre ·10 imitado- en cada una de las versiones obtenidas. 
Este análisis tendrá como referencia, por un lado, el texto modelo y, por otro, el 
conjunto de características que han sido efectivamente imitadas por los niños. 
Para obtener ese conjunto se proyectarán las propiedades imitadas por cada niño 
en un texto total que las incluye. Este texto único se constiruye en una proyec
ción virtual, -lo imitable., del texto-modelo. 

Criterios de Análisis: 

Para decidir el nivel de conocimiento de la descripción cuando los niños imi
taban el texto modelo, analizamos todos los textos -el texto modelo y los textos 
imitados- en función de la aplicación de las reglas obligatorias y opcionales de 
este tipo de texto. El texto modelo puesto en configuración y su análisis en deta
lle se podrá enconuar en el Anexo (ver tabla 1). 

En lo que sigue, presentaremos un resumen de las características del texto mo
delo y luego, tomando éstas como referencia, presentaremos los correspondientes 
resultados de los textos de los niños. El análisis realizado ha sido distribucional 
contexrual (GARS, 1983; J\'Iolho, 1975; Teberosky, 1990; To lchinsky, 1990) y refie
re a aspectos de: tipo de construcción sintáctica, de org-,mización sintagmática y 
paradigmática y de descripción de la información. En el Anexo se presenta un re
sumen de las características sintácticas del texto modelo (ver tabla 2). 

El texto presentado a los niños, Baldiri , puede definirse como una descripción en 
base a lo. .. elementos obligatorios y opcionales, que caracteri7..an este tipo de"texto: 

No presenta un desarrollo tem¡x>ral cronológico, 
ni variación de modo, sólo tiempos del indicativo, 
ni variaciones en el tipo de verbos (no verOOs dedarativos, ni verlx>s 
mentales) 
ni de elementos regidos, excepto la comparación, 

Presenta un predominio de verbos en tiempo presente, que muestra los proce
sas devenidos y no su devenir, 
de verbos en voz activa, de verbos en aspecto perfectivo, 
de verbos esta[Ívos que indican existencia (. seJ'Io y .esta,..) y posesión 
(.teni,.. y -porta,.) de valenda nominal o adjetival, sólo un locativo pun
rual, de las fonnas afinnativas (excepto un caso), de elementos asocia
dos: con valor semántico temporal no secuencial, de verbos activos 
pero precedidos por ·quan P, p'. que le da un aspecto perfectivo, con 
límite puntual al proceso, de dos conStrucciones de variación modal de 
tipo adverbial, pero una precedida por -quan- y otra comparativa con 
partícula -com- y ·tan-. 
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Por lo tanto, se trata de enunciados de acontecimientos ya devenidos que son 
atributos más o menos permanentes, encarados desde lo cualitatativo: -es así-, con 
un orden de enunciación no cronológico, s6lo discursivo y una organización del 
plano aleatoria. 

Los textos de los niños, producto de la imitación del texto-modelo, fueron 
analizados según los rasgos obligatorios u opcionales del texto-modelo que selec
cionan, desatienden o modifican en sus propios textos. 

Resultados 

En función de estos criterios, comenzaremos seilalando que la mayoría se atie
nen al género: 77, T7 % de los niños produjeron descripciones puras, aunque en 
un texto es notable [a incorporacion del formato de preguntas y respuestas utili
zado en la actividad de clase. Sólo un 22 , 72 % produjeron textos híbridos (con 
mayoría de rasgos narrativos que descritivos). 

Todos los niños preservan el tópico: 100% de los niños describieron animales. 
Los niños que prcxlujeron descripciones, es decir el 77,27%, incorporaron del tex
to modelo a su propio texto las características de la persona y del verbo: los tex
tos estan escritos en tiempo presente, la mayoría de los verix>s son de tipo estati
vo: .és-, .esta>, ·porta-, -té> y se encuentran en tercera persona. 

Ademas, los niños reproducen en sus propios textos la organización si ntáctica 
a nivel sintagmático incluyendo presentativos con defmici6n: 

Así, por ejemplo: 

-En Miquel és ul1gas molt gandul-

Así como la organi7.3ci6n paradigmática, incluyendo efeelos de lista. 
Por e jemplo: 

L 'elefant és menut 
jow 

és molt oo. 

O) Las caracterí.iticas de la persona y del verbo 
Como en texto lTKXielo, el tiempo verbal dominamc en las descripciones de los 

niños es el presenle, en cambio en las narraciones predominan el imperfe<.10 y el pa
sado perifráSCico (en catalán, tiempos típicos de [os cuentos de ficd6n). El modo de 
todos loo textos es el indicativo, la voz activa, el aspecto predominantemente prefec
tivo, el tipo mayoritariamente verbos estativos, cuando aparece un verbo activo no 
fonna parte de una cadena de eventos y la pcr.;ona del narrador dominante es la ter
cera. Considerando el tipo de elementos asociados a la construcción verbal, que mar
can la trJ.osición de una siruación a c:tr.l, todos los fextOS descriptivos presentan un 
tipo de asociados no secuencial sino <subordinadores- (según la clasificación de Ekr-
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man, 1988) que introducen daúsu!as adverbiales pero no cronológicas. Un ejem
plo detallado puede verse en el Anexo (ver tabla 3), 

(in La organización sintagmáfica: 
La mayoría de niños que se atienen al género oscilan en desarrollar el di'iCUr

so ocupando 3 o 2 posicione$ sintagmáticas. Así, un 53% de las descripciones de
sarrollan el texto en términos de elementos asociados + cOllSlrucci6n verb-al + ele
mentos regidos, y un 30 % de las descripciones, en términos de elemefllOS asocia
dos + construcción verbal. La frase máxima que se obtiene en fundón de todo el 
sintagma, ~ presenta generalmente como en el siguiente ejemplo: 

Frase Máx.- .i + quan vol + en Miquel + no és +un gos molt padfic + com els 
altres· 
Pos. sintag.- Asoc. +cOflSlfucción verbal + elem. regidos 
Recordemos que la frase máxima del texto modelo era: 
Frase Máx.- ·De vegades + Baldir; I'ase mé$ jove del poble + té + no obstam + 
un lemperamenl pacífic + com els costums del seu amo-
Pos. sintag. '" Asociado + construcción verbal + elementos regidos 
Otros niños presentan la siguiente organización: 
Frase Máx. - ·i + quan veu un gos + la laica +té malta por + per les ruts+ per
qu~ té por. 
Pos. sintag. - Asoc. +construcción verbal + asQC. + elem. regidos 
La longitud y tipo de organización sintagmática no varía respecto a los niños 

que no se atienen al género y producen una narración. Así, el 600ÁI de los textos 
narrativos presentan 3 posiciones sintagmáticas y el 40% presenta 2 posiciones 
sintagmáticas. Por ejemplo la siguiente narración, 

frase Máx. - .i + hi havia + un elefant + era + molt rialler
POS, sintag. - Asoc. + construcción verbal. 
La distribución del total de textos según posiciones sintagmáticas y género 

puede verse en el Anexo (ver tabla 4). 
La diferencia entre los textos de los niños y respecto al texto modelo no pue

de encontrarse en la organización sintagmática, en cambio sí se diferencian en re
lación a la variedad de léxico que ocupa esas posiciones y a la organización para
digmátic"".J.. 

- Sustituyen la variedad de conectivos del texto mooelo (-segons., -quano, .p, 
.de vegades-, .~) por la conjunción . j;.. 

- No rcprodu<.:cn las aposiciones del texto modelo, con la excepción de un 
niño (·Baldiri, l'ase més jove del pob/e-). 

- No reproducen la variedad de construcciones comparativas ( .són com 
pero no són /ano). 

Agregan al texto modelo: conjunciones coordinativas entre sintagmas y entre 
ahcrnativas sintácticas en las listas enumerativas: 
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Así, por ejemplo: 

l . és U,1 80S molt joga ner 
{ simpiltic 

és mol! pe/Uf 
i blanc 

2. els 80ss0s poden ser}oves 
Q ¡Jells 
Q wJrrnafs 

( ili)La organización paradigmática: 
Pam nombrar, los niños recurren fundamentalmente a dos procedimientos: o 

bien describen el personaje por medio de una aserción o afmnación de un cierto 
eSlado de cosas, propiedades o relaciones, las cuales son generalmente listadas 
b-djO la forma de ifÚonnación enciclopédica, con valor de verdad general. Este 
procedimiento fue usado por un 4O,9(YI1Ó de los niñoS que hicieron descripción. 
Así, por ejemplo, el gos és ... els gossos són o poden ser. Un segundo procedimiento 
que consiste en presentar, nombrando, al personaje que se describe, fue utilizado 
por otro 40,90% de los niños. El resto de los niños, que oplaron por la narración, 
presenta el personaje bajo la forma un. .. el, así, por ejemplo: 1m gat ... el gat Cons
ticuyen un 18,18% de la muestrd. 

Para calificar aparecen en el texto modelo 18 adjetivos diferentes. Sólo 4 
emre ellos califican partes o accesorios del -héroe- de la descripción, el resto 
califican aspectos físicos o de carácter del héroe. En la proyección total del 
texto, sólo aparecen reproducidos la mitad de ellos y sólo uno de los que cali
fi can parles o accesorios . El rango de variación individual fue de O a 5 adjeti
vos. El alIibuto de carácter más reproducido fue graciós, por el ;;% de los ni
ños. OtrOS alIibutos pacíJic, adaptat, y capriciós fue ron reproducidos por s6lo 
e l 14% de los niños. El resto de los atributos de carácter, no fueron reproduci
dos por ningún niño. Resulta interesante señalar que e l atributo de color fue 
el más reproducido por los niños, con un 68% que lo incluyeron en su texto. 
Éste se adaptó en todos los casos a las características del animal que estaban 
describiendo. Fueron relativamente escasas las variaciones interesa ntes, un ras
go de carácter supuestamente extraño para los niños (competent) fue modifi
cado por otros supuestamente más familiares esaui, ab.:erit); el atributo pactent 
fue transformado en impaciento Estas modificaciones fue ron excepcionales, la 
gran mayorfa simplemente omitió los adjetivos del texto mooelo. 

Sin embargo, los niños agregan precisiones cuantitativas en la descripción de 
alguna características de los personajes (-eIs e/efants pesen mil qui/os-) y algunos 
adjetivos no utilizados por el autor, pero adecuados al tópico de la descripción. 

(iv) La descripción de la informac ión: 
En cuanto a la descripción de la infonnación, en principio se atienen a las 

ocho categorías de infonnación del texto de referencia: presentación del persona-
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je, carácter, características fisicas, origen, aspecto, comportamiento, valoración y 
compamción. 

La> niños han incorporado un promedio de 4,3 Cltegorías de infonnaciÓfl con un 
rango de variación que va de 1 a 7. las categorías de infonnación más incorporadas 
son, por este orden, las siguientes: características físicas (9;%), car:ácrer (86%), com
portamiento 0;%), valoración (45%), aspecto (4(m), comparadón (36%), proc:eden
da (27%) y presentación (27'*1). Hemos de tener en cuenta que la incorporación de 
las cacegorias de información no implica la lexicalizadón que apare<."C en el texto 
modelo. Por ejemplo, la categoría valoración que en el texto modelo se presenta 
como l'ase és "admiraci6 de la gitaneria comarcal, fue incorpornda, pero no incluyó 
necesariamente la utilización del sustantivo admimci6, sino alguna de sus implicacio
nes, ¡XX ejemplo ,'ase els b( agrada o bien la gen! el mira . 

La categoría .presentación. es una de las menos fre<:uentes porque la mayoría 
de los niños la incorporan en el título (J 'elefam sam), al contrario del texto mode
lo cuyo tírulo (Baldin) hace necesaria la presentación. Los que proponen un títu· 
lo del mismo estilo del texto modelo, denominando el personaje, por ejemplo El 
Mitú de la casa, producen a continuación la -presentación. (Milú es un 80s .. .). 

Los niños incluyen en sus textos muy pocas categorías de información diferen
tes a las del texto modelo. Algunos niños (22%) producen un texto en el que se 
implican con el personaje. Por ejemplo, juguem, ens be pasenz moll bé .. . 

Las diferentes categorías de información se diSlribuyen en distintas partes del 
texto modelo. Por ejemplo, el carácter del animal aparece en los inicios del texto 
y también al final. Esto oculTe rambién en los textOS de la mayoría de los niños. 
No obstante, algunos niños (18%) presentan elementos lexicales muy específicos 
de cada categoría (marró, negre, blmzc, jove) , pero en diferentes partes de sus 
textos. Este hecho, juma con la falta de inclusión de estaS categorías de informa~ 
ción en una unidad temática mayor, produce un efecto de poca coherencia en los 
lextos. 

Entre los aspectos que los niños no incorporan de la descripción de la infor
mación texto modelo se incluyen: 

La organización de categorías de información a nivel macroestructural tal 
como aparecen en el texto modelo. Es decir, la organización desde lo más gene
ral a lo más específico (identificación, descripción fisicJ., orígen, referencia, com· 
portamiento y descripción caracterológica del personaje). 

Discusión e implicaciones pedagógicas. 

Entre los aspectos que se han incorporado con mayor facilidad por palle de 
los niños debemos mencionar la adecuación general al tipo de texto. La mayoría 
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 tópico propuesto. 

En segundo lugar, imitaron los rasgos sintácticos de modo, tiempo y persona. 
En efecto, las formas lingüísticas de la descripción están claramente definidas 
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para los niños como formas de lo afirmativo o de lo asertivo que permite aseve
rar la existencia de una cosa efectivamente, de allí el modo indicativo, el tiempo 
presente y los verbos esutivos 

Si la presentación de un personaje puede ser hecha por una definición bajo la 
fonna de X l es un / Y, se puede predecir una cierto predominio de fonnas pre
sentativas. En cambio, si la presentación, por el nombre propio, por ejemplo, se 
hizo en el título, corresponde comenzar con una aseveración. Por ejemplo: En 
Miquel I és un 1 gos molt gandul. 

Se da una alta correspondencia entre exposición y características o atributos 
del personaje y disposición en lisus paradigmáticas. 

La relativa facilidad de reproducción de los rasgos sintácticos se contrapone 
con una cierta dificultad en la incorporación del léxico adjetival. Es probable que 
dicha dificultad pueda atribuirse a un cierto desnivel entre comprensión y pro
ducción del léxico específico. Pensamos que los adjetivos son comprendidos 
por los niños, pero no forman parte de su léxico de uso. Por eso, al com
prenderlo, los niños lo asimilan a otro elemento lexical de rango más general que 
generalmente es de uso más frecuente (hiperonimia) y se pierde así su especificidad. 
Las categorías de infonnadÓll que los adjetivos desaiben, sí aparecen en los textos 
infantiles, pero la lexicalización con adjetivales es relativamente escasa. 

Una interpretación en la misma línea puede darse respecto de la dificulud de 
apropi:m;c de la variedad de conectivos presentes en el texto-modelo. Tambien en 
este caso los niños lo asimilaron al conectivo más general y de uso más freruente (O. 
Se trata de explicaciones tentativas de fenómenos que son frecuentemente observa
dos y que requieren una verificación más exhaustiva. Sin embargo, encontramos que 
se sustentan por aquellos casos en los cuales los niños preservaron la especificidad 
del léxico. En efecco, la especificidad lexical ha sido verificada en otros tipos de tex
tos en el caso de cantidades, nombres propios, nombres técrlicos, siglas, palabras 0(

tran;eras, nombres extranjeros, etc (Teberosky, 1990\ Pensamos que ello fue así por
que éstos difícilmente podrían ser t~dllcidos (a .. imilados) a CXros términos de uso ro
mún que pudieran aceptarse como equivalentes. 

Respecto a la preservación de la variedad de comparaciones presente en el 
texto modelo, se da un fenómeno si.mila:r. En efecto, en los textos de los niños 
aparecen comparaciones, pero éSlas se reducen a una forma prolotipit'a de com
paración (L'elefara no és com tots els altres) . Se pierde así la diversidad. Es decir, 
no tienen dificultad en prodUCir construcciones comparativas, pero sí en producir 
dft:ersas construcciones comparatiV"'.i.S, aunque esta diversidad esrn presente en el 
texto modelo y haya sido resaltada en el análisis de los textos. 

Recordemos que en el texto modelo, en una de sus conSl:rucciones, el mismo 
personaje es evaluado desde la perspectiva de su propietario - y no desde [a 
perspectiva del relator-descriptor-. La (!\o-aluación aparC'-"e en los textos como ca
tegaña de información, sin embargo, en ninguno de los textos de los niños apa
rece explícitamente este cambio de perspectiva. La no incorporación de la prepcr 
sición que expresa cambio de perspectiva, plantea una cuestión abierta: o bien la 
dificultad radica en la preposición en sí (dificultad lingüística); O bien la dificultad 
radica en que la preposición introduce un personaje (el propietario) y!ju perspec-
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liva que están fuera del tópico del texto de la descripción (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 ulilizadas es la aposición. En trabajos 
anteriores se ha puesto de manifiesto que, en otros tipos de textos, los niños sí 
usan aposiciones (y por lo tanto en otros contextoS de géneros, la noticia perio
di"tica, niños a la misma edad de 8 años producen muchas aposiciones en posi
ción sujeto del tipo .Margareth Thatcher, la dama de hierro., Teberosky, 1990). 
Por lo tanto, podemos afirmar que en este caso es el entorno del genero y del 
tipo de texto el que condiciona el escaso uso de aposiciones. Aparentemente los 
niños encontraron en la defUlición un recurso que suple a la aposición. Especula
mos con que la mayor disponibilidad de la definición sobre la aposición radica 
en su mayor nivel de dificultad, ya que en la aposición, dos construcciones dife
rentes se encuenLran en la misma posición sintáctica. En efccto, listas de nom
bres, de adjetivos, etc. que implican la misma conSlrucción en la mima posición 
simagmática fueron perfectamente preservadas. 

En cuanto al recurso a las sobre-explicitaciones que observamos en el uso de 
conjuncione; y de datos cuantitativos, es posible que al no disponer de recursos 
para realizar la espcdficicaci6n a nivel lexical (nombre o adjetÍ\'o), la realicen 
agregando información. En el caso particular de la conjunción, se trata de una so
bre-explicitaci6n del tipo: ·i x i z. ~' no del tipo ·x i z. tal como propone el texto
modelo (Bilger, 198415). 

Paf"d finalizar, queremos referirnos a algunas de las razones por las que cree
mos es importante trabajar la descripción en la escuela_ 

Nuestro tmbajo insiste en la importancia eduC,Hiva de enseñar y aprender a es
cribir textos impersonales, no cronológicos como la descripción, en contI"dstC con 
la mayoría de los trabajos de producción textual que han enfatizado el género na
rrativo, sobre todo en estas edades de escolarización. Resalta el valor de incluir 
textos modelos para ser imitados y no contar sólo con la capacidad de expresión 
"con las propias palabms" y de invención por parte de los niños. y revalori7:a la 
humilde repetición}' la despreciada imitación, como sostiene De Mauro 0980, 
pp. 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 tran~formar vienen luego. 

No debe pensarse, sin embargo, que la utili7,.ación de modelos literarios se 
propone para convertir a Jc)lj niños en cxpenos literatos. Nuestro objetivo es pro
veer de recursos que enriquezcan la capacidad de expresión, precisión y diversi
dad lingüísticas. La ensei'tanza con modelos literarios no debería plantearse como 
un recurso ocasional, por el contmrio deberla responder a un proyecto que inte
gre lo literario como una dimensión de la enseñanza del lenguaje escrito, en con
traste con (){ms posturas que han enfatizado fundamentalmente los aspectos prác
ticos y funcionales . 

Queremos también resaltar que, en un primer análisis, ninguno de los rasgos 
mencionados parecerla verse afectado por la lengua de origen, pero éste es un 
aspecto que requiere aun un esrudio más exhaustivo. 

262 



Finalmente, un trabajo como el aquí presentado, provee de elementos de aná
lisis de los textos en general y de las pn:x.lucciones infantiles en particular, que 
pennitiria a los maestros interpretar y evaluar las producciones de los niños. Ade
más hace patente tamo los logros como aquellos aspectos que presentan mayores 
dificultades y que deberían ser objeto de intervención educativa en el área de la 
composición escrita. 
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ANEXO 

Tabla 1: Descripción d e la organización sintáctica, sintagmática y de la 
lnfonnaclón de Baldiri. texto modelo. 

l. Descripción sintáctica de las construcciones. 
1. Modalidad: Todas las construcciones son en afrrmativo. 
2. Tipo: construcción verbal, todas las construcciones incluyen un verbo. 
3. La estructura interna de la consfrucción. 
3.1. Verbo: 
Cantidad de verbos: 14 (lo que da 14 coosU'Ucciones con verbos). 
Cantidad de léxico verbal diferente: 9 realizaciones lexicales (o 1iea que hay 6 

léxico repetido). 
3.1.1 . Categorías del verbo: 
Modo: Sólo indicativo 
Tiempo: Presente " 13 realizaciones 
Pretérito anterior'" 1 realización 
Voz: Voz activa " 12 realizaciones 
Pasivizadón ... 2 realizaciones 
Aspecto: Perfectivo'" 13 realizacio nes, 4 con valor lexical puntual, conjtmga-

dos en presente con aspecto perfectivo. 
Imperfectivo '" 1 realización 
Tipo: Estativos 
.ser-2 

- 6 realizaciones 
·escar- ... 1 realización 
.teniP ... 1 
-portar. "'" 1 
De acción .. 5 realizaciones 
3.1.2. Morfolog~: Sólo dos verbos pronominales reflexivos 
4. Sujeto: 
Nominal del tipo nombre propio y nombre genérico del tipo -los X-. 
5. Complementos: 
5.1. De la Valencia: 
De verbos estativos: de definición del tipo ·X és un Y" complemento adjetiva! 

• 6 reali7.aciones y complemento nominal ~ 1 realización 
De verbos de acción: complemento de objeto '" 2 realizaciones Sólo comple

menlO locativo· 1 realización. 
5 .2. De la Rección: Complementos regidos" 3, con elementos comparativos 

del tipo: -com- y -tan· 
6. Elementos .Asociados: Asociados -subordinadores- antepuestos a la construc

ción verbal - 6 realizaciones. 

2. Se presenta mIre comillas los It:JlIOS =Ílos en caHIJán en el original 

264 



IJ. La organización sintagmática: 
Una descripción de la organización sintagmática se obtiene sobre la b:c;e de la 

construcción sintáctica 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 construcción. 

Se presenta el texto modelo puesto en configuración. La organización sintag
mática se dispone sobre el eje horizontal de la linea, reservando la misma posi
ción para las realizaciones sintácticas de la misma categoría que se disponen so
bre el eje vcnical (según el análisis del GARS, 1983). (Ver página siguiente.) 

la fr-J.$C Máxima es: .De vegades + Baldiri l'ase més ¡ove del poble + té + no 
obstanl + un temperament pací/k + com els cosrum<; del seu am~ 

Ocupa 3 posiciones ::;imagmáticas: Asociado + construcción verbal + elemen
tos regidos 

l . Coordinación entre categorías sintácticas: Uso de -j. y de 'perb. 
2. Coordinación entre unidades simagmáticas: Elementos asociados subordi

nadores (en el caso de los temporales no son secuencia1c:;). 
3. Relaciones de dependencia: Hay dos tipos de relaciones de dependencia: 

comparativas (con partícula comparativa -com.) y asociados subordinado
res (con partícula -quan.). 

4. Anáfora: Sólo anáfora del sintagma nominal sujeto por supresión cuando 
está marcado por el verbo. 

;. Topicalización: Por posición en el sintagma nominal sujeto. 

III. la organización paradigmálica: 
Posición de plena realización: El sintagma Nominal complemento se realiza 

plenamente = realización de 25 formas lexicales -en lista· sobre el eje paradigmá
tico en posición complememo. El complemenlo es el lugar sintáctico más ·carga
do.· 

IV. Descripción de la información: 
1. Presentación: Realización por defmición bajo la forma: -Nombre Propio es 

un X·; 
Sujeto + verbo + compl. nominal (con forma adjetival predicativa) 
Baldiri és un gmct6s 
i pacient asnct que viu al poble 
2. Descripción física: Realización bajo la forma: .N.P. es así,- la foona simácti-

ca es la -siguiente: sujcto + verl:xl + complemento adjetival: 
és menut 
jove 
negre 
bn'llarlt 
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3. Origen: Realización bajo la fonna de cambio de perspectiva, ·N.P. fue traí· 
do de ...•• 

Asoc. + ~""Ujeto + verbo de devenir + compl. locativo 

Segons el seu prop.fou porlal de mol! lluny 
pero de molt Iluny 
de les Castelles 

4. Valoración: Realización bajo la fonna .N.P. es la admiración de- Cpasiviza-
ción} 

és I'admiració de la gitaneria comarcal 
i en general de tOtes les persones competents 
5. Comportamiento: Realización 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. Descripción caracterológica: {Xlr referencia comparativa, 
Realización {Xlr comparación de tipo metafórico, bajo la forma .Ios X son 
así como Y" Asee. + construcc. verbal + elem. regido 
son capriciosos com ... 
pero no són tan d éspores 

7. Orden de presentación de la información a nivel macroestructural: 
Desde lo general externo a lo específico interno: Presemación, descripción fí· 

sica, origen, valoradón, comportamiento y descripción caracterológica. 
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Tabla 2: Construcción sintáctica del texto modelo: léxico verbal, 
categorias de verbo y tipo de valencia. 

Baldiri 
Baldiri és un gració,<¡ i pacienr asnet que viu al poble és menut jove negre bri

llant escá molt bó i rcxlonet. Segons el seu propietari fou portat de mole lluny 
pero de molt lluny 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 l'ad
miració de la gitaneria Comarcal i en general de totes les persones competents. 
Quan li sembla Ilenr;a el seu bram a l'espai. Quan troba una recalzada de llistó 
sec i calent s'hi volea d'esquena es fricciona la pell amb l'aspror deliciosa de les 
herbes. EJs ases són sovint llunaties i obstinats en els seus moviments. De vega
des són cariciosos cam els despotes orientals pero no són tan despores. Bladiri 1'
ase més jove del poble té no obstant un temperament pao;fic i adaptat com tap i 
carabassa als costums del seu amo. 

Léxico Modo Tiempo Vo, Aspecto Tipo Valencia 

" Indic. pte. aClica Perfecto est. nominal 

" Indic. p" activa Perfecto est. adjetival 
atribut 

" lndic. p" parvll Perfc:ct. est .. adjetival 

ffi' Indic. p" activa Imper .. est.. adjetival 
rOl! portal Indic. preLant. activa Perfecto 1000J.livo. 

"e" Indic. pIe a<.-tiva Perfecto activo. nominal 
lk no;;a Indic. p" activa Perfecto activo. anlcc.quan 

P, p '. 
,'hi volea Indic. pce a~tivJ. Perfal. aLl'vo. amec-quan 

P, p'. 

€S frecciana Indic. p<c activa Perfecto activo. antec..quan 
P , P". 

"'" Imlic. pce activa Perfect.. est.. ant<:c'-quan 
P, p'. 

no són Indic. p'e neg. activa Perfect.. est.. comparo 
<=. 

<é Indic. p" activa Perfc:ct. est.. comparo 
..:.;om· 
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Tabla 3: Texto y construcción sintáctica de un ejemplo de imitació n: 
léxico verbal, categorías de verbo y tipo de valencia. 

Sujeto 003 
L'Elefa nt - El elefant és graciós és impacient viu amb un poble és menut, 

jove, és molt b6 , és molt rodonet i el propietari li va portar de molt lluny perque 
ve del Africa porta ferridures al coll i pot ser diminutiu és adaptar i la gent els 
mira al circ tenen les pot:es molt gruixudes tenen la cua molt curta i a vegades 
s6n capritxOSOS 

Léxico Modo Tiempo Vo, Aspecto Tipo Valenc ia . , Ind ic. p" 'o. Pon ", . Adjetival . , Ind ic . p" ae!. P"'. ", Ad¡'etjval 

'ru Indic: . p" . cr Pm. ", loa,,,,, 

" Indic: . p" .cr ''''. ",. Adjetival . , Ind ic. p'o acto Pon. ", . Adjetival 

" Indic. pk ae!. Pon ", Adjetival 
.,¡ prop.li va loo. pie. .0 lmpcrf AClivo Locativo .¡. 

pon" Indic. p" '" P"'. estat. .perq~' 
pon. Indic. p'o act. P<rl. modalichd NcminaJ 
po< ~, indie. pk 'o. Pon. ",. Adjeti\"lI1 ., Indic. p'o acto Pon. Aail'o pronominal 

+ Iocal ivo 
la gent cJ Indic . P'o ac!. Pon esta!. Nominal 
m ", 
,mm Ind iC. p' . .0. '<rl ~u, r\omlnal 
,m~ Indic. p'. .0. Pon. ~u, NcmlnaJ 

" Indic. pie: , cr Pon. ~u, Adjetival 

Tabla 4. los teXtos de los nli\o s: distribución del total de textos según la 
longitud y cantidad de posiciones sintágmáticas yel tipo de texto 

n = 22 

4 Posiciones sinlagmáti0.5 
Asociados i-crJn5lruC. verbal .¡. ÁSOC . .. e:lem. 
rt:gidos 

3 Posiciones sinIagtmtiC3-5 
Asociados .. eonst ruc . ...-erbal. + clt:m. reg idos 

2 Posiciones sinlagm:1tit:aS 
Asoci;H]OS + eonstn: . verbal 

1 Posición s inbgmática 
Construcci6n vcrbal 

10l:l!e$: 

Descripción Narración 

1 (4,54 %) 

9 (40,90%) 3 (1:3,63 %) 

5 ( 22,n %) 2 (9,09 %) 

2 (9.09 %) 

17(70%) 5 (25 %) 
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Nuevos enfoques en la enseñanza del 
inglés y otras lenguas en las Escuelas 
Universitarias de Formación de 
Profesorado de Hungría 

Joue/Vida 

Escuela Universitaria de Profesorado. Kecskemet, Hungría 

Antecedentes históricos 

La enseiianza de lenguas extranjeras ha sido siempre parte del curriculum de 
las escuelas húngaras. Lamcnrablemencc, la elección de una lengua extranjera no 
er.I una cuestión práctiC.I. ni para los estudiantes ni para sus padres. Ésta era más 
bien una decisión política tomada por las autoridades gubernamentales. Desde 
los comienzos de los anos cincuenta, la enseñanza del ruso como lengua extran
jera era obligatoria en lada Hungría sin excepción. 

Al principio había una enorme escasez de profesores de ruso dado que los 
cambios políticos, después de la segunda guerra mundial, habían sido demasiado 
precipitados. El ruso se convirtió en lengua obligatoria sin que hubiera profesores 
entrenados para enseñarlo. Fue una época sumamente dificil para los profesores 
de alemán, inglés y sobre todo laLÍn que tuvieron que aprender y enseñar una 
lengua al mismo tiempo. 

En 1956, por un período muy COItO, la enseñanza del ruso fue abolida y otras 
lenguas extranjeras fueron reintroducidas. ~sde los años sescnla, la situación co-
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menzó a cambiar ya que comenzaron a llegar algunos profesores de ruso gradua
dos en las universidades o algunos graduados de la Unión Soviética. Para las es
cuelas primarias el ruso era prácticamente la única opción. Por esa razón, escue
las y universidades entrenaban un gran número de profesores rusos para todos 
los niveles, tanto primarios como .steundarios. La oportunidad de formarse en la 
Unión Soviética produjo un cierto progreso en el nivel de la enseñanza. Sin em
bargo, aprender el ruso se tr'dnsformaba en una empresa de por vida sin que de 
ello resul[3ra 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 escudas alcanzaron un mejor ni
vel al seleccionar alumnos altameme motivados y talentosos y usar métodos más 
efectivos y modernos. 

El inglés en las escuelas húngaras 

Durante el peóodo anteriormente descrito, el inglés era una opción excepcio
nalmente rara para las escuelas primarias. Se daban algunas clase;¡ de inglés, pero 
eran para ·unos pocos afortunados.. Durante dos décadas tanto en Kecskemet 
como en otras ciudades importantes, sólo una escuela de cada veinte enseñaba 
inglés. Sólo recientemente el inglés se ha conveJtido en una verdader-d alternativa 
en unas cuantas escuelas primarias. Los profesote!:i para esas escuelas fueron en
trenados en unas pocas escuelas superiores y universidades. 

La situación en la escuela secundaria ha sido siempre diferente, dado que su 
curriculum incluía la enseñanza 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 educación secundaria 
eran formados sólo en l¡u; universidades, y muchos de ellos nunca enseñaron 
después de gradua~. Por esa razón, 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 simultáneamente profesores y otros especialis
laS con alto nivel de inglés sin lener en cuenta que los primeros nunca se dedica
rán a la enseñanza dado que ésta es una profesión muy mal pagada en Hungría. 
La segunda razón, tiene que ver con la pOG! oponunidad que los profesores tie
nen para practicar realmente el uso de la lengua. Al mismo ticm¡:Kl, en la medida 
que las escuelas introducían la enseñanza del inglés la demanda de profesores se 
incrememaba y los profesores estaban ansiosos por introoucir y adquirir nuevos 
métodos de enseñanza que llevaran a mejores resultados. Todo esto unido a una 
creciente -anglomanía. y al hecho de que el inglés es sin duda la lengua oral y es
crita más ampliamente difundida en todo el mundo. 
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Cambios repentinos y paulatinos 

Los cambios, políticos a finales de los ochenta, llevaron a la abolició n del ruso 
corno lengua de enseñanza obligatoria en las escuelas húngaras. Más por razones 
políticas que por razones prácticas la enseñanza del ruso fue sustituida en la ma
yoría de las escuelas por la enseñanza del inglés. Esto provocó que un gran nú
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 país. Muchos de los 
antiguos profesores de ruso están siendo actualmente reciclados lo que implica 
un largo y penoso proce.<;o 

Nuevas demandas y nuevos desafios en la formación de profesores 

La nueva situación planteada en la enseñanza de lenguas extranjeras en las 
eS<.:uelas húngaras, hace que la fonnación de profesores deba enfrentar nuevos 
desafíos. Las autoridades educacionales pueden estar absolutamente seguras de la 
creciente demanda de profe;ores de inglés y de otras lenguas tanto en un futuro 
inmediato como en uno más lejano. En Kccskemet hemos desarrollado un experi
mento en la ensenanza del inglés en el parvulario. Los niiios que comenzaron su 
aprendi7.aje del inglés a los 5 años pueden continuarlo directamente desde el pri
mer grado de la escuela primaria. Habitualmente, la enseñanza de una lengua ex
tranjem comien7..a a los 9 años en el tercero o cuarto curso. Esto implica que ne
cesitamos algunos profesores de inglés para el parvulario con un buen dominio 
del inglés así como profesores que también puedan hacerlo en los primeros años 
de la escuela primaria. 

Ahora que el inglés se ha tmnsformado en la lengua extranjera más enseñada 
podemos predecir que su enseñanza comenzará a edades cada vez más tempra
=,. 

Los modelos de Kecskem 

Nuestra escuela de fonnación de docenles siempre tenía unos cursos especia
les en enseñanza de lengua extr'.l.Ojera, como parte del curriculum normal, pam la 
fonnaci6n de profesores de parvulario y e5<.l.Iela primaria. Antes era el ruso, aho
ra es el inglés. Esto significa que nuestros graduados estaban calificados para en
señar tanto las asignaturas generales como una lengua extranjera a niños de 5 a 
10 años de edad . 

Hace das años y en viSla de la nueva situación planteada , redist."Ilamos nues
tro curriculum introduciendo un curso de cuatro años de duraciÓn que da entre
namiento básko del mih; alto nivel para el período que va de los 6 a los 11 anos. 
Los primeros tres años provee a los profesores con un adecuado conocimiento de 
la gramática del inglés, Iiterarura )' metodología. El cuarto ano está diseñado para 
centrarse en metodología, el esrudio de la civilización inglesa y americana más 
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tres meses de práctica en la enseñanza. Los mismos grupos se organizaron para la 
enseñanza del francés y del alemán. El objetivo básico de esta formación es el de 
proveer a las clases de primaria de profesores adecuadamente fonnados para tra
tar con la problemática específica del rango de edad que deben atender, así como 
de poder ensenar una lengua exu-,mjera a los más jóvenes. 

El problema al cual nos enfrentamos en la accualidad es que el Acto Educacio
nal (supongo que será una ley de educación) que será puesto en funcionamiento 
a ¡y.trtir de septiembre, asegurará la formación de los profesores sólo para las cla
ses de niños mayores. Nosocros pensamos que cada rango de edad tiene proble
mas específicos y que los profesores serán más capases de ensenar adecuada
mente en el rango de edad para el cual han sido fonnados. 

Los estudios de inglés son pues mucho más difíciles para nuestros estudiantes 
ya que éstos son un agregado al resto de las asignaturas obligatorias. Sin embar
go, los estudiantes de estos grupos especiales son muy enrusiastas y están dis
puestos a cualquier sacrificio en aras del inglés. Nuestra administración 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 así 
como cxros provenientes de Alemania y Francia. 

Vínculos e intercambios internacionales 

Nuestra escuela de formación tiene vínculos con varias escuelas universitarias 
de formación de Europa -Birmingham, Rennes, Gissen, Krems, Madena, Mos
cú- y piensa los tendrá con una escuela de Valencia y tal vez con Barcelona. 
Además de la práctica de la lengua --que es tan importante en sí misma- nues
tros estudiante; pueden trabajar en proyectos comunes y ~n programas de inves
tigación con compai'leros de otras escuelas de fonnación. 

Con el oempequeñecimicntÚ" del mundo y su mayor liberalización la enseñan
za y el aprendizaje de las lenguas se convierte en uno de los medios fundamenta
les para la comprensión mutua, la co-operación entre las naciones y una imple
mentación económica más útil y eficiente. Estos objetivos son valiosos y estamos 
haciendo hoy en día todo lo necesario en Kecskemet y en Hungría pam alcanzar
los. 
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La lengua oral en la formación inicial 
del profesorado 

Montserrat Vild i Santasusanna y Teresa Ribas i 
Seix 

Universitat: AutOnoma de Barcelona 

Introducción 

El enfoque que ac..1.ualmente se da a la expresión oral en el primer curso de.: la 
Escola de Mestres -Sant Cugalo, es el resultado de un tratamiento específico que, 
desde los inicios de la Escuela y a lo largo de todos los años, se ha dado a la len
gua catalana para mejorar las cdpacidades lingüísticas de los estudiantes que ini
cian los estudios universitarios. 

En los últimos 10 años, la situación ha variado progresivamente porque ha 
cambiado [a identidad de nueSlros estudiantcs. Paf'd comprobarlo, nos fijaremos 
en dos dalos, extraídos de un estudio de ]osep Maria Masjoan 0990Y sobre las 
salidas profesionales de los maeSlrOs. Est05 datos son: la lengua de uso habitual y 
el origen social de los alumnos. 

La lengua de UtiO habirual de lot; esrudiamcs de primer curso según los año.s 
indicados, corresponde a las cifras siguientes: 
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198> 1985 1990 

lengua catalana "" 52% "'" lengua CL~tellana 22% 22% 2Q% 

1. C11al:rna y castellana ... ,,% "'" 
ESlOS daloS pueden contraSlarse con los del trabajo de X. Luna y A. Rico 09S6i, 
donde se preguntaba a los alumnos OJál era su lengua: 

1983 1985 

lengua Gllalana ""' ,,% 
lengua castelJan;" 31% ,,% 

1. catabna y castdl:¡na 1'" 26% 

Aunque pueden apreciarse algunas diferencias en las respuestas, seguramente 
debidas a la distinta formulación de la pregunta en cada CASO, podemos confinnar 
[a tendencia de estos últimos años a la disminución de los estudiantes que usan 
habirualmemc la lengua catalana y al aumento de los que usan las dos lenguas, 
catalán y castellano. 

En cuanto al origen social de los alumnos, la encuesta de J.M. Masjoan nos 
muestra como en el año 1975, el 25% de los alumnos eran hijos de trabajadores 
manuales, mientras que en el año 1990. eSla cifra alcanza el 500ú. De aquí pode
mos interpretar que han aumentado los alumnos que provienen del cinruTÓn de 
Barcdom y que: 

- su lengua ambiental es predominantemente el castellano 
- muchos de ellos usan ~ muy pocas ocasiones el catalán 
- la lengua coloquial de las relaciones informales entre los estudiantes de la 

escuela es cada vez más exclusivamente la castellana 

Por orra parte, también a lo largo de estos años se ha podido com;tatar como 
la lengua catalam se ha revestido paulatinamente de una cierta .academi7..ación., 
con todo lo que esto comporta: el estudio sistemático de la lengua catalana en to
das las etapas de la enseñanza obligatoria ha provocado que los alumnos alcan
cen un dominio instrumental mayor, pero a la ve7. 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 asegur.tr el dominio 
de la lengua escrita, pero con menos frecuencia plantea un u-abajo sL<¡temálico, 
continuo y prugramado de la lengua oral. 

De acuerdo con la situación descrit.1 sobre la competencia oral de los alumnos 
de primer curso, la escuela ha configurado programaciones y organizaciones que 
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se adecuarán en cada momento a las necesidades del aJumnado. Hasta el cur.;o 
1982..s3, a partir de una prueba inicial se establecían tres niveles de alumnos y 
para cada uno de ellos se llevaba a cabo un programa y una metodología diferen
tes. El criterio para la clasificación de los alumnos era el nivel de comprensión y 
expresión orales en lengua catalana. 

Desde el año 1983, el número de alumnos que en el momento de la maU'Ícu1a 
reconocian tener alguna dificultad en d dominio de la lengua catalana, se ha 
mantenido cons[ante (entre un 18 y un 20%), mientras que los alumnos con difi
cultades importantes en el uso del código escrito y del oral, constiruyen cada vez 
una parte mayor de ello..<;. Dicho en otras palabras, el número de estudiantes ca
paces de comprender y expresa.rse en catalán es muy considerable, pero el domi
nio de las estrategias de expresión y comprensión de la mayoría de estos alum
nos no es el óptimo. Es por este motivo que a partir del año 1987 se decide disi
tribuir a los alumnos siguiendo ()(I'o.s criterios. Ya no se atiende al nivel de com
prensión de la lengua, sino que se tiene en cuenta la capacidad de expresión oral 
en primer lugar, y en menor medida la capacidad de expresión escrita. 

La tendencia observada a partir del 1983, se consolida poco a poco y en el 
1990 se establece un grupo reducido y especifico solamente con aquel 20% de 
alumnos que declaran tener dificultades de expresión. El resto de eSluruantes 
constituyen un único grupo que se su1xiivide 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 válido por dos razoneS; 
por un lado, permite seguir atendiendo de una manera específica al grupo reduci
do de alumnos que han tenido todavía poco contacto con la lengua catalana y 
que Constatamos que se mantiene. Por otro, asegura que todos los furucos maes
tros hayan trabajado en su formación inicial la lengua oral como materia especifi
ca, de manera sistematica y programada. 

Delimitación dd concepto de lengua oral: elementos para una 
programación 

Relaciones entre el código oral-código escrito 

El tratamiento que proponemos de la lengua oral tiene características comunes y 
mmplementarias con la lengua escrita. La adquisición de la competencia comunicati
va orJ.l, en los niveles a los cuales nos referimos, se da gracias a la potenciación de 
los usos monológicos en contextos de formalidad mediana alta y a la reflexión previa 
y posrerior al uso. En esre sentido consideramos esencial el acceso a lecturas y a la 
recopilación escrita de informaciones con el propósito de seleccionar, completar y or
denar conocimientos. Porque, JXlf una parte, dar la o{X>nunidad de consultar biblio
grafía o preparar un guión de SúlX'rte puede ayudar a los estudiantes con mayores 
dificultades que, de un modo espool.'Í.neo no intervendrian --o si lo hicieran posible
menle la calidad de su información sería mediocre--, a garantizar una mejora en el 
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contenido de su expresión. Por otra pan.e, el hecho de planificar la imen'ención 
aporta seguridad y, por lo tanto, ayuda a reducir la sobrecarga cognitiva que supone 
e.xpresarse en público adecuadameme. 

Para delimitar, tal como apuntábamos anteriormente, las relaciones que se es
tablecen tntre las realizaciones habladas y escritas, tenemos que situar, en primer 
lugar, la función de la lengua, entendida como discurso en relación con el habla 
y la escritura. Asimismo, consideramos que la oralidad y la escritura tienen unas 
características estructurales comunes, aunque desarrollen funciones distintas y 
complementarias. Partimos, pues, de la hipótesis de equipolencia; Scinto (1986), 
desde una perspectiva psicolingtiística, sostiene que enlre la lengua oral y la es
crita se mantienen relaciones horizontales enlre cada una de las realizaciones del 
discurso. Este modelo postula que los dos códigos -oral y escrito- debe tener 
un tratamiento equilibrado y complementario en la enseñanza-aprendizaje de la 
lengua. 

No obstante, la lengua oral y escrita a menudo se interrelacionan y crean si
tuaciones de comunicación mixtas, en las que participan los dos códigos. Gregory 
y Carral (978) - reprooucido por Marí (982) y Cassany (989)- presentan una 
detallada clasificación de los tipos de comunicación orales y escritas y de las inte
rrelaciones que se establecen. 
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Para esta propue~ta escogemos las situaciones de código oral no-espontáneo 
porque se cenlran especialmente en la competencia comunicativa oral referida a 
situaciones que requieren un cierto grado de formalidad. 

El contexto de producción 

El uso de la lengua oral tiene como finalidad b-ásica la comunicación; desde 
esta perspectiva, un análisis pragmático se ocupará del uso comunicativo del len
guaje, es decir, de describir como se adapta la lengua a los contextos de uso, 
como se adecúa un si!>lema a la práctica y como las funciones y los usos del len
guaje determinan la propia estructura de la lengua. 

A~í pues, en el análisis de la lengua tenemos que tomar en consideración las 
características específicas de la comunicación oral: 

a) La comu nicación es un proceso funcional (Payrató, 1988). Cumple una 
serie de funciones en diversos ámbitos: social, personal, académico, 
profesionaL Usa r adecuadamente la lengua supone, pues, saber concre
tar, en un contexto dctenninado, de las múltiples pOlencialidades que 
ofrece el código de la lengua, la opción más eficaz. En este sentido, ha
blar exige escoger, y el hablanle escoge aquello que cree más adecuado 
en el contexto e n que se encuentra, lógicamente en función de la capa
cidad y de la habilidad con que pueda hacerlo. Metodológicamente 
creemos que es esencial proporcionar la oportunidad a los estudiantes 
de reflexionar sobre el contenido y la forma lingüística de sus interven
ciones orales previamente a la producción. Es por esta razón que la 
consulta de materiales, la confección de esquemas, la selección léxica, 
etc. puede contribuir en la mejora de la calidad de las producciones 
orales. 

b) La comunicación es un proceso bilateral entro interlocutores 
Gl<->Ii> y no un proceso unilateral entre un emisor y un receptor (E->R); 
Dicho de otro modo, la comunicación es un proceso interactivo y, por lo 
tanto, es esencial detenninar las operaciones lingüísticas y cognoscitivas 
que tendrán que realizar cada uno de los interlocutores, en especial las 
operaciones de los estudiantes que actúen como los receptores. Este aspec
to e~ básico si pretendemos asegurAr una actitud de escucha activa y com
prensiva que garantizc la comunicación. Por (llrd parte, el emisor obtiene 
una respuesta inmediata a partir de las reacciones -verbales)' 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 recae en adquirir esta capacidad p'dra 

modificar el discurso oral en función de las circunstancias contcxtuales en 
que se produzca. En este sentido es importante que el estudiante valore las 
variadones que ha realizado del esquema inicial durante la producción del 
texto oral. 
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c) la comunicación 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 rápida planificación del discurso y, al mismo tiempo, se le impide dar 
marcha atrás y borrar lo que ya está construido. Las paQ<;as, las múltiples 
repeticiones y las vacilaciones propias del discurso oí.!l ejemplifican los 
condicionamientos que operan en su producción. 

Por consiguiente, creemos que, como en apanados anteriores, desde una pers
pectiva metodológica se debería atender a la planificación o preparación previa a 
la expresión oral como una fase esencial en el proceso de composición de textos. 
Conseguir que los estudiantes adquieran o aprendan la habilidad de organizar 
ágilmente discursos orales para que puedan transferir e.ste procedimiento a las si
tuaciones improvisadas o de expresión espontánea . 

.Así pues, saber usar adecuadamente la lengua oral no es únicamente el resul
tado del proceso de adquisición de una competencia estrictamente lingüística, de 
la capacidad de entender y emitir mensaje .. correctameme formados; exige tam
bién un proceso de adquisición de la capacidad de usarla adecuadamente en los 
diversos contextOS o situaciones de comunicación. Esta capacidad, designada 
como competencia comunicativa CCanale, 1982) se considera el elemento esencial 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la lengua porque incluye, además del 
conocimiento del código lingüístico, el dominio de las reglas discursivas y socia· 
les, y la capacidad de aplicar eficazmente e51ratégias de comunicación, especial· 
mente las paralingübticas propias de cada hablante u oyente. 

Hacia una programación de la lengua oral 

Ante todo, cabe decir que en el curriculum de Enseñana7.a Secundaria hay un 
desequilibrio emre la programación de la lengua escrita y la lengua oral en bene
ficio de la primera . Dos de las razones que explican esta desproporción se sitúan, 
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 metodológicas específica<; para tratar adequadamente la enseñanza-aprendi
zaje de la oralidad cuando se trata de la primer.! lengua o de la lengua base de 
aprendizaje: las actividades escritas permiten un tratamiento colectivo y simulta
neo, y son fácilmente organizables y evaluables, mientra que las orales son, por 
principio, de una organización previa más compleja, de una realización más im· 
previsible y de una evaluación menos definida. 

En cuanto a Jos estudiantes actuales del primer curso de l'E.scola de Mestres 
.$ant Cugat· de la VAB hay que destacar el escaso trabajo ~istemático de la lengua 
oral realizado durante la escolaridad primaria y secundaria. Los datos que presen
tamos a continuación han sido obtenidos a partir de un cueSlinario dirigido a es
tos alumnos durante el curso 1991-92. 
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Cuadro Z. Trabajo sistemático de lengua oral durante la primaria Y la 
secundarla; alumnos de primero 1991-92. 

m-·' O " 
• 4 

58,72% ]6,1?,,, 

Debates 

Teatro LecturA expresiVA 

73,4% 
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A pesar de la escasa atención que la lengua oral ha recibido en la Enseñanza 
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 n()(abJes dificultadet; en la adecuación de la lengua a los diversos contextos 
o simaciones comunicativas, especialmente en los usos monológicos que requie
ren un cierto grado de formalidad. De entre los factoret; que permiten explicdr es
tas dificultades cabe SL-ñalar, principalmente, tres: en primer lugar, la falta de uso 
habitual de la lengua catalana en situaciones de comunicación diversas; en segun
do lugar, las deficiencias en la organización discursiva, independientemente de la 
lengua de origen; y, por último, el escaso o nulo hábito de exprcsarse oralmente 
en público. Añadimos también que los estudiantes de origen familiar no-catalano
parlante presentan unas dificultades lingüísticas espeollcas. 

El programa de lengua oml que se presenta a continuación tiene, prioritariamen
te, tres objetivos: primero, se pretende que los estudiantes tomen conciencia que el 
papel que juega la lengua oral en la profesión para la cual se preparan y de la im
pcxtancia de adquirir una alta competencia comunicatiV""d, ya que .serán, para t;US 
alumnos, un modelo lingüíSlÍCO y comunicativo referencial; interesa, pues, que desa
rrollen actitudes positivas respecto a la fonnación lingüística y al uso de la lengua. En 
segundo lugar, se pretende que adquieran oiterios de valomción de la lengua oral 
que les sirvan para su propia mejom y también para su futuro como enseñantes. 

Finalmente, este curso pretende proporcionar una oportunidad p<lm que los 
csmdiantes usen públicamente la lengua y descubran estrategias de oratoria para 
realizar sati'lfactonamente el proceso de producción de texto~ orales. 

En esta misma ¡mea especificamos que la fmalidad de esta programación es, 
pue::;, conseguir una mejora en la competencia comunicativa or ... l, es decir, en el 
donúnio receptivo y productivo de la lengua en los lipos de textos más usuales 
en la práctica docente. En consecuencia, proponemos un programa que incluye 
los siguientes objetivos y contenidos: 

Objetivos 

Mejorar la competem.ia comunicativa oral en la producción de textos monoJó
gicos de ditotinra tipología y de un grado de fonnalidad medio/ alto. 

Reflexionar sobre el proceso de composición de textos orales; sobre su estruc
tura interna y sobre su función pragmática. 

Contenidos 
1. Tipología y función de los tipos de texto más usuales en la profesión de do

centes: explicativos, instructivos, argumentativos, narrativos, etc.; Análisis de mo
delos textuales orAles. 

1. 1. Tipología textual: relación entre texto y contexto; los aspectos co-textua
les. 

1.1.1.Tcxto in<;lructivo: ordenación y concisión; perífrasis de obligación; conec
tores lógicos. 
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1.1.2. Texto descriptivo: selección de rasgos relevantes en función de la imen
cionalidad; adjetivación; distribución en el espacio. 

1.1.3. Texto narrativo: estructura textual narrativa; secuenciación temporal; co
nectores lógicos y temporales; punto de vista. 

1.1.4. Texto expositivo: organi7..ación lógica y jerárquica de las ideas; subordi
nación, conectores lógicos. 

1.1.5. Texto argumentativo: relación entre tesi-contraargumentos-pruebas; su
bordinación, conectores causales, adversativos. 

2. Los procesos de composición de textos orales: planificar, producir y revisar 
textos orales con criterios de corrección y adecuación al contexto. 

2.1. La planificación 
2.1.1. El contexto: el destinatario; la intención; el conocimiento del mundo y la 

instancia de producción. 
2.1.2. La estrucruración: disposición del discurso; selección y ordenación de la 

información. 
2.1 .3. Estrategias de sopone: elabaración de esquemas, guiones, ayudas visua

les, etc. 
2.2. La producción 
2.2.1. Uso de mecanismos de coherencia y cohesión te.xrual: la progresión te

mática; las estrucLUras lógicas, lo.o; conectores, y los recursos eJe substitución; la in
formación implícita. 

2.2.2. Adecuación al regisuu, precisión y corrección: el estándar oral. 
2.2.3. Adecuación al contexto: modificación del discurso en función de las cir

cun.srancias contexruales en que se pn:x:luce. 
2.2.4. Aplicación de estrategias de oratoria: la anticipación y la recopilación, 

las figuras retóricas, la ejemplificación, reformulación de enunciados, etc. 
2.2.5. Elementos paralingilísticos: 
La dicci6n: articulación, entonación, fluidez, volum<.TI, ritmo. 
Elementos no verbales: gesticulación, expresividad, postura, etc. 
2.2.6. Uso de recursos memoristicos: estrategias de representación de la infor

mación. 
2.3_ La revisión. 
2.3.1. Criterios de valoración que pennitan revisar los textos producidos desde 

la perspectiva lingüíslíca, discursiva, sociolingüística, cultural y estratégica. 

Los objelivos y contenidos generales presentados implican centrar la atención 
prioritariamente en los aspe1:tos relacionados con el proceso de composición: pla
nificar, producir y revisar discursos como procesos recursivos que activen una re
flexión sobre las operaciones lingüísticas y cognitivas así como los recursos estra
tégicos que intervienen en la lengua oral. Por ello, destacamos la importancia de 
dos fases: planificar -mediante lec(uras, búsqueda de infoonación, elaboración 
de esquemas, elC.- y revisar -mediante grabaciones en vídeo, magnetófono, 
guiones de wloraci6n, etc.- los textos ordles producidos y, de este modo, pro
curar que los estudiantes tengan la oportunidad de modificarlos. Entendemos que 
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la mejora e n la competencia comunicativa oral en los niveles a los cuales nos re
ferimos será fruto más de una reflexión sobre prácticas orales que de un conjunto 
de actividades de expresión espontánea. Según Alvermann (1990), e l hecho de 
proporcionar a los alumnos la oportunidad de hablar no garantiza, necesariamen
te, una mejora en su competencia oraL 

A continuación, presentamos la secuencia didáctica que apuntamos anterior
mente. Consta de las siguientes fases: 

1. Planificación: En todas las actividades está previsto un tiempo para prepa
rar el texto (inventio, disposilio, elocutio), es decir, generar, seleccionar y 
ordenar infonnación, consultar fuente<; diversas, elaborar esquemas y guio
nes de soporte, e tc. Tal como hemos indicado anteriormente, en esta fase 
el tratamiento que proponemos de la lengua oral tiene como referente la 
lengua escrita. 

2. Producción: Consiste en la emisión de un discurso claro y coherente y, evi
dentemente, adecuado a las circunstancias contexruales en que tienen lu
gar. (acrio, memon'a) En esta fase se utilizan medios audiovisuales pam la 
grabación de la intervenciones y su posterior análisis. 

3. Valoración colectiva: el grupo comenta la imervcndones orales desde dis
tintos puntos de vista --el contenido, la lengua, los recursos estratégicos, 
etc. 

4. Autovaloració n: El estudiante, individualmente, reflexiona sobre el discurso 
que ha producido y lo revisa a partir de grdbación (fase /2) y de unas pau
tas de observación facilitadas por el profesor, con el propósito de elabomr 
una segunda versión mejorada. 

;. Valoración final : El profesor valora la nueva versión del texto y, en el caso 
que aún se detectarán problemas, se sugerieren ejerCicios específicos para 
su recuperación. 

De acuerdo con los objetivos y los contenidos que hemos presentado, cree
mos que [as estrategias metodológicas deberían basarse en los siguientes princi
pios: 

l. La creación de contextos reales de comunicaCión para que la lengua oral se 
insiera en una situación concreta y se desarrolle como una práctica s<xial y 
culrurdl. El emisor se expresa sobre un determinado tema y se dirige a 
unos interlocutores--destinatarios que son concretos e identificables. Unica~ 
mente así el csrudiante consiguirá transmitir a los receptores la intención 
de su discurso y que adquiera la habilidad de modifiCArlo y adaptarlo en 
función de los indicios verbales o no verbales del auditorio. 

2. El análisis de textos orales con el fin que el (..")rudiante reconozca las estra~ 
tegias discursivas y comunicativas que se utilizan en la producción de tex
tos orales, como pueden .ser anticipar, sintetizar, ejemplificar informaciones 
e ideas, reformular enunciados, interpretar canvios de ritmos y de entona
ción del discurso, etc. 
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3. lA conveniencia de proporcionar la oportunidad de consultar materia/es 
para la planificación del discurso con la finalidad de asegurar una mayor 
calidad del contenido de las intervenciones. Hemos de tener en cuenta que 
las dificultades de expresión de los estudiantes son debidas, en gran parte, 
al conocimiento parcial o anecdótico que tienen sobre los temas, hecho 
que se traduce e n una notable cantidad de información implícita que posi
blemente el interlocutor no comparte. 

4. lA utilidad de que el estudiante trabaje sobre co,ltenidos de /as áreas del 
currículum para consolidar sus conocimientos. Y es que es evidente que 
tanto la o ralidad como la escrirura son instrumentos de aprendizaje en la 
medida que suponen reelaborar el pensamiento de acuerdo con las exi
gencias de la situación de comunicación y de la propia lengua. 

5. la focalización de la atención de los receptores. Los oyentes tienen que 
coptar el propósito de cada intervención y conocer la función que tendrán 
que realizar: identificar una determinada información, seleccionarla de 
acuerdo con unos criterios, ordenarla, comparar diversas informaciones, 
etc. Se trata, pues, de crear contextos reales que pennitan a los estudiantes 
hablar y escuchar de fonna activa y comprensiva, actirud especialmeme im
portante si ejercen la función de receptores. 

6 . lA necesidad de que el profesor comparta con los estudian/es los objetivos de 
las propuestas de lengua oral. Es de todos sabido que el conocimiento de 
los criterios de valoración implica, por palle dd estudiante , una actitud 
más reflexiva respecto a los objetivos que pretendemos y a los elementos 
que intervienen en la comunicación: componentes lingüísticos, discursivos, 
estratégicos, etc. 

7. la selección adecuada de estrategias de intervención pedagógica. La fun
ción del profesor ante las intervenciones de los estudiantes puede consistir 
en pedir clarificaciones de conceptos o ideas, justificaciones o COfl[raargu
memos de opiniones expresadas, etc. Sin embargo, consideramos más efi
caz la imervención durante las fases de planificación/revisión que dUl'"ame 
la textualización así como el tratamiento individualizado y discreto de la 
corrección. y es que en la lengua oral, como todO" .sabemos, inten.ienen 
más factores que los estrictamemes lingüísticos y cognitivos. En este senti
do pensamos que es necesario potenciar la seguridad y la desinhibición y, 
a la vez, la adecuación de la lengua él. contextos que requieran un cierto 
grado de formalidad y rigurosidad. 
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Conclusiones 

Durante toda la enseñanza, y especialmente en los planes de esrudio de for
mación inicial del profesorndo, debería atenderse de una foona específica los 
procedimientos implicados en la enseñanza de la lengua oral. Porque, de una 
parte, la lengua es para los maestros un instrumento profesional que les permite 
establecer comunicación con los alumnos y ayudarlos en la construcción de co
nocimientos, si es que han adquirido la habilidad de producir discursos adecua
dos al mntexlo. Por otro lado, los profesores son, para sus alumnos, un modelo de 
lengua y de comunicación ¡nsubstituible. De este modo, las mismas prácticas 
de lengua oral pueden aportar a los futuros enseñantes orientacions y recursos di
dácticos parA enfrentarse al trabajo sistemático 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 inherenle al 
proceso de composición de textos orales. De esta manera pueden adquirir seguri
dad y autonomía, condiciones que les pennitirán el abandono de un uso de la 
lengua poco riguroso, basado en inruiciones, y asentarlo sobre unas bases teóri
cas y prácticas que les conducirán a una mejora progresiva de la competencia co
municativa oraL 

Notas 

l. MMjOA.'J,J_M. (990) ; Les w..rides profes.«ona/s de/5 mestre5, UBA 
2. RTCD , l"r. . r LuN.'\, X. ( 19'*'); Dadf!!i 5OCioIingiUSliquc5 5Qhbre e/s futun me5ff'/!5 de Cata/Uf/ya, co

munic:ación presentada en el . [1 Congres Internacional de Uengua Catalana· 
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La actitud de los escolares 
mallorquines hacia las lenguas 
catalana y castellana 

Miguel Vives Madrigal 

Inspección Educativa. Baleares 

1. lA ESCAlA ACTITIJDINAL COMO INSTRUMENTO DE MEDICIÓN 

Con el objetivo de efectuar un esrudio de evaluación afectiva de la.-; lenguas 
catalana y castellana , en el terreno actirudinal partimos de los siguientes ~"Upues

tos: 

a) La acUrud hacia las lenguas es un constructo hipOlético no observable di-
rectamente. 

b) En la actitud se da coimplicación d€ componentes afectivos, cognitivos, co
nalivos y comportamenlaJes no explicables toralmente por ninguna teoría, y 
que hemos intentado representar en la figura 1, in<;pirándonos en el mooe
lo conceptual de Fishbein y Mjeo (975). 

e) No obstante, la dimensión afectiva es la más característica de /as actitudes 
(Lamben, 1982). Por eso, se ha dicho que la dimensión evaluativa es ·Ia 
única defmitoria de las actitudes· Qnsko, 1976:2). En síntesis, la dimensió;n 
bipolar evaluativa Javorabk versus desfavorable es la caraclerísrica central 
que enmarca las actitudcs. 

d) Para valorar las actitudes hacia las lenguas necesitamos indicadores obser
vables. 
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F1GURA 1. Representadón esquemática de los componentes de la actitud 
según el modelo conceptual de Fishbein y Azjen (elaboración propia) 

CON CJ6N 

ca 'OU<":TA 

e) La opinión como -expresión verbal de la actitud· es cuantificable )', a partir 
de ésta, es posible deducir y evaluar la actitud de la persona hacia las len
gua'>. 
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En consecuencia, para estudiar cuáles son los patrones actirudinales que tie
nen los alumnos de final de la Educación Básica hacia las lenguas utamna y cas
tellana en las islas Baleares; y para detenninar cuáles son los factores que influ
yen o detenninan estas actirudc:s hacia las dos lenguas en competición, se optó 
por medir las acritudes hacia las lenguas, por las escalas de a<..tirud basadas en el 
·modelo de opinióTP. Estas escdlas presentan, pues, opiniones hacia las lenguas 
catalana y castellana, sobre las cuales el sujeto ha de manifestar su grado de apro
bación o rechazo verbal. 

Por Qfra parte, la opción de la esc,da de actitud significa aprovechar texia una 
serie de ventajas como las siguientes: 

- Permiten objetividad. 
- Suponen facilidad de aplicación y de corrección. 
- Pueden adminisrrarre cole<..tivamente a grupos de personas. 
- Permiten homogeneidad, pues todos 10.<; 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 diagnóstico 

de la educación. 

No obstante, teniendo en cuenta la situación diglósica particulanneme com
pleja de Mallorca, somos conscientes de que esta investigación puede enriquecer
se con infonnacioncs complementarias de (:aciacr cualitativo según los métodos 
abiertos practicados por las escudas etnográfiC'ds y etnometodológicas que surgen 
de la Sociología Cualitativa (Schwartz y Jacobs, 1984) a través de la observación 
panicipativa, la entrevista y la etnografia de -buscar y aemar>, como ha hecho en 
Cataluña Bierbach 0984:93· 118) con dos esrudios de caso. 

Era necesario encontrar ~scalas de actirud adecuadas a las necesidades de 
nuestro estudio. No I(x:alizamos ninguna ese "tia de actitud hacia las lenguas ela
oorada en Mallorca, ni en d resto de los Países Catalanes. Únicamente en Catalu
ña, el esrudio del SEDEC 0983:145), incorpora veinte ítems en la encuesta socio
lingüística, tipo Thursru ne, pero sin constancia de fiabilidad ni de validez. 

Del Centro de Documenlación FRIe DATA BASE, obr:uvUnos 79 reporters de 
inveSligaciones que mencionahan escalas de actitud como instrumento de medi
ción. Entre las de mi!¡ interé.s, cara a nuestros objetivos, cabe deSlacar los siguien
tes: Las de tipo Thursrune pard medir la actitud hacia el galés y el inglés elabora
da.s por Sharp et al. (1973: 158-169) en el País de Gales; las de Gardner et al. 
(984) para evaluar [a actitud hacia el francés en Canadá (tipo Thur.rune) y la de 
tipo Likcn de Pierson et al. (980) para evaluar la actilUd hada el chino y el in
glés en Hong Kong. 

Otras escala. .. pueden ob.scryarsc en la figura 2. 
Finalmente, consideramos que cada lengua codifica la manem de pensar de 

fonna diferente y, por tanto, C'dda individuo interpreta el mundo y la realidad a 
partir de su propia lengua. 
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Resumiendo: 

a) No contábamos con ninguna escala de actitud hacia las lenguas elaborada 
-a. y -para- Mallorca. Tampoco en el resto de los Países Catalanes. 

b) La mayor parte de las escalas actitudinales son extranjeras, elaboradas en 
ámbitos sodolingüísticos diferentes. De ninguna de ellas existe adaptación 
a la realidad de lengua::; en competición que se da en Mallorca. 

c) Cada lengua estructura el pensamiento de una manera peculiar. 

Era obligatorio, pues, elaborar -ad hoc- nuestras propias escalas actitudinale::; 
de modo que resultasen objetivas, válidas y fiables . Optamos por construirlas del 
tipo Liken, según la metodología de la suma de las calificaciones. 
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FIGURA 2. Pruebas de actitud hacia la lengua. 
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2. EIABORACIÓN DE ESCAlAS DE ACfITUDES HACIA lAS LENGUAS 

2.1. Fases de construcción 

La elaboración de las eSC'.i las de actitud hacia tas lenguas catalana y castellana 
(FALL-l i EAL-2), sigui6 1as etapas siguientes: 

a) Definición operativa de la variable -Actitud hacia la lengua.: -Conjunto de 
opinio nes cxpresada.s hacia la lengua. , que van desde la [¡lVorabilidad o 
aceplaci6n hasta la desfavorabilidad o rechazo. 

b) Identificación de los -constructos. que son críticos en la C'iCala, a partir de 
la taxonoJIÚa de Moore y Kennedy, la cual representamos en la figura 3. A 
partir de aquí deducimos la tabla de especificaciones (con subcategorías o 
comportamientos de elaboración propia) (Véase Vives Madrigal, 1989: 184-
185). 

e) Preparación de un repel1orio de ítems par.! cada comportamiento definido 
de actitud (la mitad de proposiciones positivas y la otra mitad negalivas). 
Son ejemplos: 

Positivas 

- Aprender el catalán deh e ser obligatorio par¿ 
lodoo. 

- Apr~nder cl ("3ll1lán no de~ ~er obligatorio 
par .. lodos. 

(Compoltamiento oacepllldoo de su vbliBatoriedu4.) 

- la lengu."1 c-.. llIlana I~nc prestigio - La lengua call1!an¡¡ no liene prestigio. 

(Comportamiento .apr~d¡¡ci6n del mérito de la t~ngua) 

d) Revisión clini<.:a o ratific.:'ación por el sistema de jueces, en que los ítem.s man
tienen una conexión lógica con cada comportamiento teórico elaborado. 

e) Mleva revisión de la redacción de cada ítem Q..afourcade, 1982:149) 
O Detemünación de la escala de respuestas sobre cinco puntos, indicadora de 

má. ....... ima favOr'J.bilidad o máxima desfavorabilidad: 1. Totalmente en desa
cuerdo; 2. En desacuerdo; 3. En duda; 4. De acuerdo; 5. Totalmente de 
acuerdo. 

g) Selección de 36 ítems pOSitivos y 36 negativos. Queda una escala de 72 re
activos. 

h) Montaje de la escala y decisión de la dirección de los puntajes. 
i) Redacción de las instrncciones para la aplicdción de la escala, y preparación 

del cuadernillo, hoja de respuestas y plantilla de corrección (protocolo) . 
j) Aplicación Piloto de la escala a u n grupo-clase de 811 de EGB par'd. determi

nar el funcionamiento práctico y el ticmpo empleado para contestar, r para 
d Clt::t."tar anomalía.'; o proposiciones que no discrimina!;en. 
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FIGURA 3. Representación gráfica del dominio afectivo de la taxonoIllÍa de 
Moore y kennedy aplicada al lenguaje (elaboración propia). 
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2.2. Hipótesis de trabajo y aplicación experimental 

Se formularon hipótesis de trabajo indicando que las escalas de actitudes eran 
instrumentos Hables, válidos, fáciles de aplicar y de corrección rápida, suscepú
bies de medir la actitud hacia las ltmguas catalana y castellana. Posterionnente, se 
reali7.ó la adminiSiraci6n experimental a una mueslra de alumnos de SO de EGH 
de cernros públicos y privados de Mallorca, obtenida de forma a/eatoria, e5tratifi-
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cada según la situación geográfica de la escuela - 5 distrUO&-, y el régimen jurí
dico (público/privado), y por conglomerados. El número de casos válidos fue de 
621 para la escala de actitudes hacia el catalán y de 634 para la escala de actitu
des hacia el castellano. 

2.3. Caracteristicas psicométricas de fas escalas de actitud hacia las lenguas 

El procesamiento de los datos y el análisis estadístico de las escalas .se llevó a 
cabo mediante los programas del SPSSX (SPSSX, 1986; Bisquerra, 1987, 1989). 
Cabe señalar aquí únicamente los resultados siguientes: 

1~. Análisis de ftems y fiabilidad: Todas las proposiciones positivas y negativas 
de los ítems discriminan adecuadamente. El coeficiente alfa de Cronbach 
de la escala hacia el catalán es de 0.94 y el de la escala hacia el castellano 
de 0.93, lo cual permite considerarlas como de altísima confiabiJidad. 

211. ValidEz. 
Se determinó la validez de contenido -a priori-, elaborando ítems para cada 
comportamiento teórico de actitud, asegurada por la revisión clínica obser
vacional por el sistema de jueces, de modo que cada una de las proposi
ciones afmnativas y negativas de las escalas mantienen una conexión lógi
ca con cada categoña taxonómica. 

Se comprobó también la va/jdez relacionada con un criterio externo o concu
rrente. Se obruvo comparando los puntajes de la escala con la variable criterio 
.significación afectiva hacia la lengua. medida por los te:;1S de Diferencial Semán
tico del Caralán y del Castellano (Vives Madrigal, 1989: 231-263; 1991). En el caso 
del catalán, el coeficiente de correlación de Pe-..trson es de 0.637, califiC'"..tble como 
alto, lo que significa que la escala es válida. En el C3J:iQ del castellano, la correla
ción es 0.358, calificable como baja. 

311 • Antilísisfactorlal. 
Se efectuó un análisis factorial por el métooo de componentes principales 
con posterior rotación factoria l por el método varima.'C en ambas escalas. 
Se extrajeron 17 factores que en la escala de actitudes hacia e l catalán de
nominamos evaluación general, estimación, aceplLlci6n apreciada, utili
dad, obligatoriedad, facilidad, uso, aceptación, candenCia lingüfstica incli
nada bacia el aprecio, concienCia lingüfstica escoriada bacia la 1U'Cesidad, 
conciencia de conservación, aprecio, aceptactótl, y existencia. En la escala 
actitudinal hacia el castellano los bautizamos así: Evaluación o sentimiento 
general, aprecio general, potencia, importancia , fama, facilidad, mérito, mé
rito n , conciencia lingüística, importancia n , necesidad, obligatoriedad, fa
miliaridad, mérito m , aceptación 1, aceptación JI, y utilidad. 
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2.4. Conclusión. 

Como conclusió n, se confirmó la hipótesis de trabajo: las escalas de actitudes 
EALL-l i EAL-2 son insU'Umentos de medición de la acútud hacia las lenguas cata
lana y castellana que reúnen las características de objetividad, fiabilidad, validez, 
precisión, comparabilidad y utilidad. 

3. RESULTADOS Y CONCLUSIONES DE lA EVALUACIÓN AFECUVA 
DE lAS LENGUAS 

3.1. Factores que afectan la actitud hacia /as lenguas 

A través del análisis factorial de la varianza y del análisis de clasificación múlti
ple se examinó la influencia de variables independiemes sobre la acúmd hacia las 
lenguas catalana y castellana (variables dependientes). Sintéticamente, las cooclu
siones son (Figura 4) : 

FIGURA 4. Significación de las variables indepenc1entes sobre la actitud 
hada las lenguas. 

VARIABLE II\'DEPENDlEJ\'TE ACfmJD HACIA EL CATAlÁN ACTTruD HACIA El. CASTEllANO 

F S",",. , F Signif. F 

Len¡;¡;ua familiar 45.3162 0.000 36.018 0000 

Condición lin"üística del alumno 26.139 0,000 27.849 0000 

~ 4.967 0.026 4.1110 0.011 

Situación geográfIca del CcnLro 7.7410 0.000 8.2.f3 0.000 

Tiempo de rt:Sideneill en 9.519 0.000 13,471 0.000 
MaUorra 

Capacidad genO"aI de 8.9lJ} 0.000 4.787 0000 
.!Q!ffi.di7~ 

Rcndimielllo :.l.<;;¡d6!liw 6.091 0.000 266. 0.022 

""'~ ,1 

Orl e n cid alunlllo 5.070 0.002 5.169 0 .002 

Situación ,;ocioproI."O¡¡onal familiar 2.316 0.042 2.585 0.025 

U~O público de las lenguas en NO 4.299 0.002 
la escuela 

Rtgimen 'urídim clel Centro NO NO 
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l°. Los factores que más influencia tienen sobre la actitud hacia las lenguas 
catalana y castellana ~on de carácter lingüístico individual, y constituyen 
un daósimo patrón actitudinal: 

La lengua fam iliar. fu la más importante fuente ~ignificativa de va
rianza. La acumd tiende a ser más favOr'd.ble hacia el catalán cuanto 
más catalanohablarue es la lengua familiar. 
La condición lingü ística global del alumno: Es la segunda fuente sig
nificativa de V'd.rianza. la actitud liende a ser más favorable hac!..; el 
C"d.talán, cuanto más calalana resulta la condición del alumno hablan
do con los padres, los arnigo~ fuera del colegio, los compañeros de la 
escuela, los profesores, los adultos dentro y fuera del colegio, la con
dición de la lengua escrita los familiares o amigos, y la lengua de las 
lecturas habituales. 

y a la inversa, cuanto más castellana es la condición lingüística , más favo
rable al catalán resulta la actimd. 

21>. Con menor importancia, otros dosfactores tiene'l influenCia en la configu
ración de las actitudes hacia las lenguas: 

Sexo: las chicas manifiestan una actitud más favorable, tanto hacia el 
catalán como hacia el casteHano, que no los chicos. 
Siwacjón geográfica de la escuela: Los alumnos de las escuelas de la 
Part Forana (pueblos) manifiestan una actirud más favorable al catalán 
que no los de los centros ubicados en Palma y en el área metropolita
na. La actirud más favorable hacia la lengua catalana es la del distrito 
de L1evant CArta, Manacor) que difiere significativamente de la de Pal
ma. 

31, Se ha probado la inflU(.TICÍa de las variables siguientes en la confonnación 
de actiludes hacia el catalán, pero no sobre el castellano: 

1iempo de residencia en M(lllorca:. Cuanto más tiempo hace que se 
vive en Mallorca, mejor e.o; la actiwd hacia la lengua catalana . 
Capacidad general de aprendizaje: Cuanto mejor es la estimación de 
la aptirud, mejor es la actirud hacia el catalán. Los alumnos de capaci
dad buena y alta tienden a lener mejor acrilud hacia el catalán que no 
los alumnos de capacidad b-aja. 
Rendimiemo académico sociQ/ega/: La aclirud hacia la lengua caralana 
tiende a ser más favDr.tble cuanto mejor es la califiCdción ofidal de fi
nal de curso en esta lengua. 
Orlgem del alumno: La actirud hacia la lengua catalana tiende a .o;er 
más favorable en los alumnos nacidos en Mallorca y en las (){ras co
munidades de lengua catalana, que no la de los alumnos nacidos en 
el resto de España. 
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4' . Se ha demosrrado la influe ncia significativa de la actitud hacia el castella
no, pero no sobre el catalán, en el caso de la variable situación socioprofe
sionalfamiliar. La actirud hacia la lengua castellana üende a ser más favo
rable en la categoría socialmente inferior (parados, pensionistas, padres fa
llecidos, enfermos ... ) y en las categorías socialmente más altas (directivos, 
gerentes y profesionales lil:x!rales; y titulados de grado medio y de cuadros 
medios de empresa), que no las imermedias (obreros no cualificados, ofi
cios manuales y técnicos y obreros cualificados; profesiones no manuales y 
del comercio). 

51. No resulta significativo para conformar actitudes hacia el l:atalán ni el caste
llano el hecho de estar escolarizado en una escuela pública o privada (régi
men jurídico del centro). En cambio, esta variable sí tiene clara influencia 
sobre los conocimientos de lenguas. 

4. PROPUESTA DE INTERVENCIÓN EDUCATIVA 

A partir del estado de las actitudes hacia las lenguas, y de los factores que de
terminan e influyen la conformación de aquélla, se debe intervenir pedagógica
meme, con un mooelo dirigido esencialmente a la me;ora de la lengua minoriza
da, basado en los siguientes presupuestos, que sencillamente reseñamos: 

1) La ac[uación pedagógica debe abarcar todo lo que comprende la ecología 
de/lenguaje (fuentes o rales, escritas, fomlas estandarizadas, fonnas proscri
tas, códigos restringidos, códigos elaborados .. .) (Janer Manila, 1982), y la 
ecología escolar (Proyecto educativo de Centro, objetivos y finalidades polí
ticas de la comunidad, concreción cunicular, proyecto lingüístico de la es
cuela , programación de aula, etc). 

2) La intervención pedagógica deoc dirigirse conjunta y simultáneamente a 
los tres sectores conf1guradores de actitudes: 
El entorno escolar, el entomo sociocultural y el entorno familia r tal y 
como ilustramos en la figum 5. 
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3) la acruaci6n pedagógica tendrá presentes los factores que se han mostrado 
más configuradores de actirudes: La le,zgua familiar y la condición lingüís
tica ambiental y global del alumno, todas las implicaciones que esto com
porta sobre los entornos de intervención señalados en el párrafo anterior. 

301 



Referencias bibliográficas 

BIERBAOI , CH. (983) .• Aproximacion~ a la significaci6 de les actiruds lingüísti
ques: Dos estudis de eas-, Trebal/s de Socio/ingiiística Catalana, 5, 93-118. 

BISQUERRA, R. (981). Introducción a la estadística aplicada a la investigación 
educativa. (Un enfoque informático con los paquetes BMDP y SPSSX), P.P.u., 
Barcelona. 

BTSQu J:.AAA, R. (989). Introducción conceptual al análisis multivariahle. Un enfo
qlW informático con los paquetes SPSS-x, BMDI~ ilSREL, y SPAD, P.P.U., I3arce
lona. 2 vol. 

FISHBf.l:.", M.; AZJEN, I. (1975). He/ief, Atlilude, Intention and Bebavior (An Intro
ducNon (o 'lbeoryand Hesearch), Addison-We~Iey, 

GARONf.R, R. C. el al (19&4). ·Thc nature anu replicability of fac(ors in second lan
guage acquisition., Research Bulletin, ~-g 605, University of Westcm Ontario, 
London, May, 81. 

Go:"<ZÁLf.z SoLER, A. (974), -Desarrollo de programas: variables a considerar-, 
Vida escolar, Madrid. 

INSKO, C. A. 0%7). Theories of ArtihtdR Change, APrleton Century Crofts, New York. 
JANER i\1A.1'\~, G. (982). Cullura populari eco/ogio delllengULJtge, CEAC, Barcelona. 
LAFOURCADE, P. D. (982). La evaluación en organizaciones educativas centradas 

en logros, TriJIas, México. 
LU .. IDERT, J (982). Psicología Social, Pirámide, Madrid. 
MoR...uES, P. (988) , Medición de actitudes en Psicología y Educación, Ttarttalo, 

San Seba:;tián. 
PIERSON, H.D. et al (1980), ·An Analysis of the Relacionship berween L'l.nguagc At

tittudes and English Attainment of Secondary srudenL5 in Hong Kong', Occa
si01lalpaperNo. 91, Chinesc Uni\'. o f Hong Kong, Kowloon, May, 45. 

RUBAJ., x. (1985). Coordettadas e peiflS socio/ingtlísticos do alumnado de Sachale
rato el! Galicia, Tesis doctoral inédita, Universidad de Santiago de Composte
b. 

SCIrwAR1'Z, H. ; ]ACOBS, J. (984) . Sociologra cua/italiva, Trillas, México. 
SFDEC (983). Quatre anys de caJali1 a I'l$;ofa, Generalitat de CataJunya, Ban:elona. 
SHARP, D. el al (973), Attitudes fa We/sh and English in lhe Schoois 01 Wa/es, 

McMillan Educalional, London. 
SUM..I .. fERS, G.f. (976) . Medición de actitudes, Trillas, México. 
TEJEDOR, F. J. (984).·La medida de actitudes: Aportaciones metodológicas y algu

nas aplicaciones al e...<;tudio de la problemática educativa-, RIE. Revista de In
vesligación Educativa, Vol. 2, 4, 145-166. 

VIVES MADRIGAL, M. (989). Avaluació de /es actitudes i deis coneixements dR les 
/lengii.es catalana i castellana a les escoles de MaUorca, Tesis doctorAl inédita, 
Universi tat de les lIJes Balears. 

VIVf..S MADRIGAL, M. (1991). ·EI Diferencial Semántico como instrumento de eva
luación actitudinal en comunidades bilingües. Aplicación en Mallorca-, Comu
nicación presentada en el Congn?so Intemaciollal de ¡.;dllcació,z Multicullllral 
e I,¡tercultural, CeUlli . 

302 



Algunas cuestiones respecto a la 
introducción del galés como segunda 
lengua en grupos preescolares 

Sian Wyn Siencyn 

Comité paro el Desarrollo de 1& Educación en lengua Calesa 

Esta comunicación: 
1. proporciona un breve remmen de la extensión dcl movimiento de los cen

{rOS de educación infantil gale!Ses; 
2. dt:scribc: un proyecto de investigaci6n del galés como segunda len~ .. ua en 

escuelas infantile; cuya lengua de enseñanza es el galés; 
3. analiza dos enfoques metodológicos hacia el galés como segunda lengua 

en niños de preescolar: modelo-iruncrsión (pattem-irnmersion) y aleatorio
inmersión (random-immcnilon), con referencia particular a la adquisición 
temprana del lenguaje infantil en general. 

1. Introducción y antecedentes de la educación preescolar galesa 

Mudiad Ysgolion Meithrin (la Arociaci6n de Escuelas Infantiles Gak:sas) se 
fundó en 1971, aunque la historia de la educación en el galés precede a esa fecha 
considerablemente. No siempre ha sido una historia feliz o fácil . 

Las autoridades locales comenzaron la tentativa de la educación preescolar 
--es decir, educación de niños menores de 5 años, edad de escolarización ofi
cial- inmediatamente después de la Primera Guerra Mundial. El crecimiento de 
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esta provisión fue desigual y muy lento. A pesar del impresionante consenso en
tre educadores respecto a ' los beneficios de la educación infantil, este entusiasmo 
no se reflejó en el número de plazas preescolares provistas por las autoridades lo
cales. 

Para los años 40 ya existfa un movimiento definido e n favor de la educación a 
través del galés, influido principalmente por un pequeño grupo de padres y edu
cadores con una buena eduC'ación e influencia. La primera escuela salesa fue fun
dada por uno de esos grupos en Aberystv.'}'th en 1939. Era una escuela privada, 
financiada por padres y colaboradores, pero pasó finalmente a manos de la admi
nistración local en 1951. El día de San David de 1947, fue inaugurada la primera 
escuela primaria de la Autoridad Educativa Local (LEA-Local Education Authority) 
en Uanelli. Ouas escuelas le siguieron. Saunders Lewis, un escritor galés de gI"'.I.n 
importancia política y Iiteriaria , escribió sobre el floredente movimiento educati
vo, en 1948: 

• ... uno de los acontecimientos más signifrcativos acaecidos en estos 
últimos meses en Gales ha sido el aumento de la demtmda de escue
las galesas. Está ocurriendo no sólo en un área detenninada, sino 
por toda Gafes. El fervor se podria comparar con un renacimiento de 
la fe religiosa o con un movimiento nacional. Me da la sensación que 
las autoridades educativas más bien se resisten a aceptar las deman
das. Quizás algunos de ellos creen e incluso esperan que la demallda 
sea algo pasajero; hay muchas razones para posponer una decisión; 
es fácil encontrar dificultades y dar razones aparentemente válidas 
para ~IO superarlas. Pero los padres de muchas ciudades - y éste es 
un movimiento eminentemente urbano- continuarán luchando por 
WUl escuela galesa.> 

Sin embargo, este enUl<;iasmo no era universal. La ... ieja sensación de que -necesi
tas el inglés para defenderte en el mundo- aún estaba muy arraigada. Como nonna 
general, el bilingüismo en la educación era acepuble únicamente en las comunida
des de habla galesa y dependía del capricho de cada director de escuela. Los niños 
debieron recibir su educación en lengua galesa durante los primeros dos o treS años. 
Con esto les hubiera bastado para poder adquirir una cornperencia en inglés suficien
te para poder continuar su educación en lengua inglesa. 

En 1951, las listas del censo se consider.J.ban cruciales ya que no se había he
cho ningún recuento durante veinte años -no había habido ningún censo en 
1941 a causa de la guerra. Respecto a esos veinte años, las estadísticas del censo 
mostraban que se había producido una significativa disminución en el número de 
niños con competencia en la lengua galesa (Tabla 1). Esto causó derta preocupa
ción entre dertos grupos en Gales. Dichos grupos veían el sistema educativo 
como una forma de combatir este declive. La creciente concienciación de la im
portancia de las escuela. .. galesas dio lugar a la formación de grupos de apoyo lo
cal y nacional como ·Mudiad Ysgolion Cymraeg. (AsOCiación de escuelas galesas) 
fundada a prinCipiOS de los años SO. 
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Tabla 1. Porcentaje por años de hablantes de galés. Censos del 1911 al 1981 
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La creciente y oonrundentemente manifestada conftanza por pal1e de algunos 
padres de habla galesa, insistiendo en una educación basada en el galés para sus 
hijos, coincidió con el crecimiento del movimiento por la educación infantil en 
general. 

Como se ha señalado anterionnente, los educadores habían adquirido plena 
conciencia de las necesidades del niño de preescolar y de la imponancia de la 
educación preescolar en sí misma, Esta nueva concienciación fue pronto asimila
da por el movimiento de la educación a través del galés y en 1941 se fundó una 
.ysgol meithrin· (escuela infantil) en Maesteg, siguiéndoles muy de cerca otras en 
Caerdydd/Cardilf y Sani -todas eUas en áreas del sureste y ninguna en la zona 
más tradicional de habla galesa. Estos .ysgolion meithrin· eran escuclas infantiles 
de padres y comunidades, organizadas volunlariamente y con financiación priva
da. Los padres se reunían en grupos, fonnaban un comité, alquilaban loc.des, 
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reunían dinero, empleaban un .arweinydd. (maestro de educación preescolar). 
Los }'!igalion meithrin eran visc.os como los campaneros narurales de los .ysgolion 
Cymraeg· (escuelas galesas) y tenían mucho éxito. Ofrecían a los padres algo que 
dlus comenzaban a valorar: educación preescolar para sus hijos más pequeños y 
experiencias preescolares mediante el b'<llés. 

Las autoridades educativas locales no se mostraban muy entusiastas del desa
rrollo de la educación infantil. Después de todo no era un requisito legal. 

Algunos condados galeses aceptaron, y aún aceptan, niños de edad prees
colar (3- 5 años) en las primeras clases de parvularios y escuelas primarias. 
Esto fue y es hecho, ad hoc y sin el desarrollo de ningún curriculum preesco
lar para estos niños. El desarrollo de la educación infantil en lengua galesa se 
dejó casi por completo en manos del trabajo entusiasta y voluntario de grupos 
de padres. 

Cuando se organi7.ó e l .Mudiad Ysgolion Meithrin· en 1971 , ya exi.,tían 70 
ysgolion meithrin. !\.1YM tiene dos cláusulas constirutivas principales: 

i. establecer y desarrollar la educación infantil en galés, y 
ii . mantener y ayudar a la educación oficial en lengua galesa. 

Con el establecimiento formal de una asociación con instrucciones a nivel na
cional para coordinar y planificar su desarrollo, el movimiento preescolar galés 
creció a pasos agigantados (Tabla 2). 



Tabla 2. Mudiad Ysgollon Meithrin. Nllmero de niftos 1979-1990 
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Aunque fue creado por padres de habla galesa para sus p ropios hijos, MYM 
ha admitido siempre clientes de habla no galesa en ~u~ grupos. Se hizo cada vez 
más patente, a lo largo de los años 70, el hecho de que es[<l. minoría en los ysgo
lion mcithrin iba creciendo rápidamente. Las razones pal"'"J. este crecimiento son 
varias y complejas: la inmigración de familias inglesas en el corazón galés tradi
cional del none y el oeste, la creciente concienciación de la identidad galesa en
lre nativos qm: no lo hablan 1.'I1 el sureste que incluía a menudo áreas bilingües 
de U":lnsióón (es decir, comunidades con una generAción de bilingües galés/iTl
gló; Y una tercer ... generación de bilingües inglé::/galés con una generación mo
nolingüe inglesa en medio). 

fl.-IYM pasó un período de dramático crecimiento en número 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 má~ de cerc-A la eficacia de su provi
sión para esos jó ... ·enes monolinh>ües inglesc:-;. La Fundación Cultural Europea fi 
nanció un proyecto que controlaría y evaluaría el desarrollo de L1. lengua galesa 
en algunos niñoS de hogares anglófonos. 
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2. Trabajo de investigación 

Las dificultades con las que se puede encontrar el investigador al estudiar al
gunos aspectos del comportamiento infantil son enonnes. Evaluar el desarrollo 
del lenguaje es una tarea dificil. Combinamos ambas cosas en una investigación 
sobre el desarrollo del lenguaje y el comportamiento lingüístico de los niños más 
jóvenes y el resultado puede ser una especie de pesadilla. Uno de los mayores 
problemas ha sido que no teníamos ni tenemos aún nonnas de comportamiento 
lingüístico para niños de lengua galesa. ¿Cómo poclemos saber cuál es lenguaje 
nannal entre hablantes galeses de 3-4 años de edad? La respuesta es que aún no 
tenemos material de inve::;tigación suficientemente riguroso y amplio en e<;ta ma
teria. (El Departamento de Lengua Galesa de la Escuela Universitaria de Carda! 
ha elaborado un amplio trabajo, aún sin publicar, sobre el habla de 6-7 y 10-11 
años en estos niños.) 

Egan llevó a cabo una investigación de c-.. uacterísticas similares en Irlanda, es
tudiando el irlandés en niños de ceneros preescolares que utilizaban el irlandés 
como lengua básica, y ella expresaba también su desilusión con respecto a la fal
ta de modelos de tests apropiados. Decidió someter a prueba a niños con aruda 
de las Expresiones de Longitud Media 0-"!LU - Mean Length Uuerances) como 
base. Este método no me convencía. No creía que las MLU fueran indicadores 
significativos del desarroUo del lenguaje en el niño. Los avances en socio y psico
lingüística y análisis del discurso (el trabajo de Hymes, SincJair y Coulthard, Elior: , 
Griffiths y otros) me dieron razones suficientes para dudar de la utilidad de con
tar palabras como método para medir la competencia comunicativa o el desarro
llo del lenguaje en el niño. 

Se diseñó un test basado en dos niveles de punruación: hablar galés)' enten
der galés. Se utilizaron figuras, junto con juegos. 70 niños (de 14 ysgolion meim
rin representativos de todo Gales) fueron escogidos al azar según la fecha de na
cimiento. Se grabaron las sesiones con los niños cuatro veces con un intervalo de 
3-4 meses entre una y otra. Por una serie de r,aunes, 29 niños abandonaron la in
vestigación (unos se mudaron con sus padres, otros presenrab-.an dificultades de 
aprendizaje o problemas de comportamiento que podían haber afectado su ad
quisición del galés, ete.). 

Las cintas fueron transcritas)' anali7.adas. Se estudiaron muchos aspectos del 
habla galesa en los niños o de la deficiencia del gaJés: cambio de código, interfe
rencia, transferencia , estrategias no verbales, respuestas en Ll , sintaxis, léxico, fo
nética, uso espontáneo de la L2, elc. 

De los 41 niños, 70.7 % habían alcanzado un nivel de fhlidez y competencia 
en galés al fmal del período de prueba. A estos niños se les denominó a partir de 
entonces, Niños de Alta Punluadón (HSC - High Scoring Children). 

Me centraré únic-.amente en un aspecto de mi<; resultados, en el uso de mode
los de lenguaje. 

En los años 70 r principios de los SO, hubo un entusiasmo con.<;iderable por 
las metodologías basadas en modelos para em>eñar galés como L2. El personal 
consultivo del Mudiad Ysgolion Meithrin se había decantado por t:stc método 
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para emplearlo con los niños en las ysgolion meithrin. En 1976, un manual del 
MYM sugería que: 

-El prinCipio básico es que el lenguaje puede ser analizado bajo UJUl 

serie de modelos oraciOnales: 
Dyma'r tywod (Aquí está la arena) 
Mae Deio yr¡ y dwr (Deto está en el agua) 
Ble mae'r be/ (Dónde esta la pelota) 
Ydy Petra'n cbwarae peJ? (¿Está Petra jugando canta pelotal) 
Si los modelos se introducen estructural, regular y unifonnemente, Jos 
niños llegaran a entenderlos y usarlos._ 

Investigadores americanos estuvieron estudiando metodologías basadas en mode
los por un tiempo. Resulta interesante el trabajo de Briere sobre el inglés en niños 
navajos de uSA (niños que tenían el inglés como U) y la comparación de su in
glés con el de niños blancos de clase media con inglés como Ll. Se les enseñaba 
a los dos grupos de Briere el dibujo de un bombero y se les preguntaba: 

¿El Sr. Yazzi es un policía? 

Los anglófonos contestaron unánimamente: 

No, bombero. 

mientras que los navajos contestaron: 

No, no lo es, es un bombero. 

Las respuesw de los navajos fueron emitidas en un nivel de entonación de 
aproximadamente 2 sin ninguna v-driación. Briere afirma que -el comportamiento 
lingüístico del niño navajo está siendo moldeado, suena más bien como un autó
mata y no como un hablante natural de inglés americano.' Boere postula que se 
espera del niño navajo que conteste con oraciones gramaticales completas y que 
practique con ejercicios tipo patrón, aun cuando esta no es la norma en el com
portamiento del habla. 

Los navajos, dice Brierc, hablan siguiendo un modelo mientras que los angló
fonos hablan de forma reduccionista. Esto condena a los navajos a una especie 
de inferioridad lingüística, defiende Briere. Le~ impide la integración en la comu
nidad de hablantes narurd.les 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, económico y político. Este -modelismo-, según 
Briere, supone una carga acücional para los navajos. 

Decidí estudiar la evolución dellenh'llaje de los HSC de la tercera prueba a la 
mana para comprobar si había algún indicio que indicara la influencia de un pa
trón o modelo en su habla. Oc ese mismo grupo tenemos dos niños que respon-

309 



den a la pregunta: 

lleth mac'r bachgen yo 'neud? (¿Qué está haciendo el niño?) 

El primer nIDo contesta: 

Mae e 'n rhoi bwyd i'r buwch (Le esl:á dando comida a la vac-d) 

que sigue un parrón-muestra clásico: 

(verbo fmito + pronombre sujeto) + (sintagma preposicio nal induyendo 
verbo no ftnito + nombre objeto). 

Probablemente, el niño ha sido entrenado prácticamente con respuestas de es
tructurd sintáctica tipo patrón para preguntas bech mae. 

El segundo niño respondió: 

Mae e'n ... alimentando esto, la vaca. Creo. 
(Mae e'n ... feeding that, (he cow. 1 think.) 

El niño sabe perfectamente 10 que está hatiendo el niiio del dibujo (aJimentando 
a la vaca), pero quizás tiene dudas ron ellé:Oco. Yo I,Ugeriria que en una situación 
de crisis patente, el mooe1o-patrón le defrauda. Entonces vuelve a la seguridad de la 
L 1. El patrón le ha enseñado a operar únicamente con lo conocido, con lo esperado. 
En aquel momento no puede usar el galés que conoce con seguridad para e.xpresar 
inseguridad o duda, hacer preguntas o abordar riesgos lingüísticos. Probablememe 
porque tiene una experiencia limitada en e~., funciones. 

Al lll.-gar a la cuarta sesión, estos niños comenzaban a abandonar el patrón y 
cJ verbo fini to y el pronombre se daban por supuestos en vez de ser pronuncia
dos, como en: 

Investigador: Bech mae'r ffa rmwr yn 'neud? 
G:"Qué está haciendo el granjero?) 

Niño: GyITU tractor 
(conduciendo un tractor) 

A medida que el niño coge confianza en el uso de la U , sU habla resulta me
nos marcada por un patrón, más reducida y elíptica. ¡.,!¡.bajo con las Expresiones 
de Longitud Media pues! 

Surgieron una serie de cuestiones: 

- ¿La adquisición de U en el niño se vería afectada por las melOOologías b-d
sacias en un parrón? 

- ¿Qué tipo de lengua secundaria o iría el niño? 
- ¿El habla del .arweinydd meithrin· se vería afectada por el patrón recomen-

dado? 
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- ¿Adquiriria el niño antes el dominio de la lengua si abandonara el modelo
patrón? 

- ¿Eran éstas las pregunL'lS que se debían plantear? 

Muchas cosas quedaron por resolver. 
Pedí a una serie de .arweinyddion meithrin" (maestros de escuela preescolar) 

participar en un juego de lotería con 5-6 niños. Eran grupos mixtos de hablantes 
de L1 }' L2. Se grabaron los diálogos. No se tr,ltaba de una comparación científica 
de grupos controlados sino más bien una comprobación personal sobre una hi
pótesis no desarrollada. Se identificaron y analizaron dos tipos contrapuestos de 
práctica metodológica: modelo-inmersión y aleatorio-inmersión. Se comparo el 
número de exprcsione:; empleadas por ambos adultos: unidades de lenguaje, ver
bos, nombres, adjetivos, pronombres, preposiciones, formas de saludo, interroga
ciones, interrogaciones retóricas, actos de habla social, expresiones declarativas, 
imperativas, etc. La siguiente Tabla muestrd los números en bruto: 

unidades dd haol:!. 

gramática: 

verhos 

n".,u"", 

pronombr",s 

advt:rbios 

adjetivos 

pr",posiciones 

discurso: 

términ05 interrogativ05 

saluda< 

d«brntivas 

inlt:rmg:ativas in::l¡,. .... t:L~ 

;ot('1"fOg:lti\'3.S dirt.cta.~ 

imper.nivas 

Tabla 4 

ModeJo-iruncrsión Akatoc;o-irun.,rsiÓ<l 

12 '" 7 32 

13 28 

8 48 

3 16 

8 20 

5 N 

O , 
3 6 

5 " O 5 

3 8 

5 

Por supuesto, se trata de una descomposición muy tosca de un proceso com
plejo. Hay O[ras variantes significativas como la longitud de la interacción del ha
bla. Si el juego hubiera durddo 5 minutos más, podríamos prevecr la obtención 
de má.~ infonnación lingüística. A pesar de ello, los datos que tenemos nos pro
porcionan una hase de partida para examinar más atentamente las cuestiones a 
tratar. 
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En todas las categoñas, el maestro que no utilizaba una estructura patrón ob
tuvo una punruación significativamente más alta. La proporción 12-48 correspon
diente a unidades del habla --es decir, el maestro patrón utilizó 12 unidades del 
habla, mientras que el maestro no patrón utilizó 48 durante la sesión- se reflejó 
a lo largo de toda la sesión. 

El maestro patrón hizo 10 necesario lingüísticamente para introducir la estruc
tura modelo y nada más que eso. Se intentaron pocas o ninguna estrategia para 
tratar de provocar el habla de los niños 11. Su mayor preocupación era estructu
rar los dalOs del modelo-parrón y esto debió restringir e inhibir su propio discur
so. Poniendo el énfasis en el lenguaje por encima de la actividad (lo que Mikes 
denominarla orientación hacia el medio en vez de hacia el mensaje), el peligro 
I"'.:Idica <.'I1 que tanto el lenguaje como la actividad .se empobrecen. 

El maestro de aleatorio-inmersión , por el contr.:lrio, llevó el lenguaje y la acti
vidad hasta sus límites. Sabe, casi instintivamente cuándo hacer sugerencias: 

Edrych ar dy gerdyn. Dy gerdyn di grwt! 
(Mira tu cartulina. ¡Tu cartulina, hijoO 

cuándo pedir ayuda a un niño L1: 

Pa liw yw un ti Aled? 
(¿De qué color es la tuya A1ed?) 

Ofrecía modelos ampliados y alternativos al niño L2. Paraba el juego para vol
ver a marcar las normas y asegumrse de que los niños entendían .su objetivo. 

Ma' rhaid bod 'da chi seren goch ar e'ch ceryn chi cm bo chi'n ca'l han. lawn? 
(Debéis tener una esrrella roja en vuestra canulina antes de poder tener esta 

otra. ¿De acuerdo?) 

Ella sabía qué niño nece~itaba ayuda. Lo nombraba y se dirigía a él con el len
guaje hablado y directamente con estrategias paralingüíst.ica.s: 

Be' sy' ar bwys y sgwar? lonathan, fan 'na. 'Da ti. 
(¿Qué hay aliado del cuadrado? lonathan, aquí. El tuyo.) 

Lo colmaba de elogios, aunque su contribución fuera mínima: 

Ma' dwy seren 'da tij nawr yndo'd e? 
(Ahora tienes dos estrellas, tverdad?) 
'Na fachan c1yfar wyt ti ondyfe? 
(Eres un chico inteligente, ¿eh?) 
Da iawn l onathan. 
(Muy bien Jonathan) 
Como mínimo ITA una buena educadora de nivel preescolar. 
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¿Adquisición del lenguaje o aprendizaje del lenguaje? 

Es necesario establecer y entender la distinción entre adquisición y aprendiza
je de! lenguaje. Aprendizaje es aquello que ha sido extraído conscientemente de 
la experiencia, objeto de concentración y de corrección, 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 glohal, a menudo desde e! horde de 
la atención más que no desde su centro. El lenguaje es adquirido como resulta
do de un contacto con éste de forma natural y en gran medida al azar. Los proce
sos de adquisición precisan de una interacción significativa en la segunda lengua, 
es decir comunicación 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
ños (quizás los menores de 5 años) son los que, según yo propondría, adquieren 
una segunda lengua, mientras que los niños más mayores y defmitivamente los 
adullos aprenden una segunda lengua. 

Sabemos a través de estudios sohre el lenguaje materno, la lengua utilizada 
por los adultos con los bebés y niños, que lo que el niño oye, e! lenguaje dirigido 
directamente a él, carece aparentemente de estructura y de normas de aplicación 
general. Al parecer, no existe ningún imento de introducir modelos elementales 
de forma secuendal, tampoco parece darse la repetición de modelos sintácticos 
que caracteriza a los métodos de ensenanza de una segunda lengua. En efecto, a 
menudo ocurre que hay muy poco en común entre el lenguaje que el niño oye y 
el lenguaje tal y como se describe en la gramática normativa tradicional. Pero los 
niños se expresan con un lenguaje razonable y lógico a partir del aparente caos 
desestructurado que ellos oyen. 

El debate entre Innatistas y Conductivistas (Chomsky contra Hymes) sigue vi
gente y resulta interesante. Resultaría, pues, que los niños procesan de hecho e! 
lenguaje que oyen y que muchos de los -efrores. del lenguaje en los niños se de
ben a la producción de U!1.1 gram."itica lógica. Taeschner mantiene que la mayoría 
de los -errores- cometidos por bilingües en su niñez no se pueden atribuir a la in
terferem..ia de una lengua sobre la otra sino que es el resultado de la adquisición 
normal de la lengua. 

Sabemos que los niñQ<; son capaces de generalizar su comprensión del len
guaje más allá de lo que reahnente han oído y experimentado. Son unos astutos y 
expertos de<.:ooificadores del lenguaje, pueden deducir un si&'l1ificado a partir de 
informaci{m cxtrasemántica: claves paralingüísticas como por ejemplo: señalando, 
mediante expresiones de cara, generalmente con movimientos corporales, y com
porlamiento lingüístico no verbal (entonación, tono, suspiros, risa, etc) . Estos son 
elementos cruciales del repertorio del estratega de la adquisición . Todo esto for
ma parte también de las herramientas de trabajo diario de un nuen educador 
preescolar. 

Krashen propone que el -lenguaje oído. simplemente resulta propablemente 
una entrada de información insuficiente para la operación de un mecanismo de 
adquisición del lenguaje. Postula que los datos lingüísticos primarios más relevan
tes son aquellos en los que el hahlante se halla activamente implicado. El am-
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biente infonual debe ser intenso y debe implicar al .aprendiz. directamente para 
que resulte efectivo. Esta es, por supuesto, la esencia de una buena práctica edu
cativa a nivel preescolar: aprendizaje centrado en e! nmo y desarrollo a través del 
juego. El que .adquiere está activamente implicado. en la actividad de! juego con
sistente en completar un rompecabezas, transportar la arena en un camión de ju
guete, hacer té en una esquina de la casa. Innumerables estudios han dem03tf""ddo 
que la implicación afectiva por parte de 10.<; adultos en juegos infantiles -aportan
do sugerencias, comentarios, elecciones, etc- es crucial para evitar que e! juego se 
vuelva repetitivo, regresivo y estancado. 

Los educadores preescolares utili7.an e! lenguaje y estrategias de lenguaje 
como centro principal de atención para su participación activa en el juego de lQl-i 
niños. También usan el lenguaje en estrategias de socialización y decididamente 
en la organización del comportamiento de los runos más pequeños. 

Probablem:j:ente debido a que los métodos basados en el aprendizaje están or
denados estructuralmente, parecen inhibir la variedad sintáctica que el aprendiz 
oirá . El aprendiz, como dice Wilkins, no se va a enfrentar con fonuas lingüística
mente diversas, sino con muestras del lenguaje. 

El mét(xlo aleatorÍn-inmersión segUf""dmente depende de la competencia lin
gübtica 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 cuestión y tema para otro 
tmbajo. 

No es mi intención infmvalorar la importancia y valor de las metodologías es
tructuradas y basadas en mooelos para el aprendizaje de L2 en niños lll."lyores o 
adultos. Tampoco quL<;iera cuestionar la eficacia de tales métooos para crear com
petencia en aprendices de L2. Lo que realmente cuestiono es la conveniencia de 
estos métodos pam la adquisición de una segunda lengua en niños muy jóvenes. 
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Este volumen recoge Ponencias 
y comunicaciones presentadas 
en el XVI Seminario Internacio
nal organizado por el ICE de la 
Universltat de Barcelo na en 
Sitges 1991. 
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