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Linguapax 1l

Miquel Sigudn

Universidad de Barcelona

Linguapax es el nombre que ha recibido una iniciativa reciente de la UNESCO
y que puede definirse como un intento de poner en relacién la ensenanza de lenguas
extranjeras con la promocion de la comprensién y de la solidaridad entre los pue-
blos v de la paz. Para definir estos objetivos en enero de 1986 se celebré en Kiew,
capital de la Republica de Ucrania, una reunién de expertos patrocinada por la Unes-
co y la Universidad de Kiew y organizada por los profesores Koptilof de la Divi-
si6n de Educacion de la Unesco y Semenet Decano de la Facultad de Letras de la
Universidad de Kiew. En la reunién que yo mismo tuve el honor de presidir par-
ticiparon una quincena de expertos interesados por el tema de distintos paises y se
aprobo una declaracion de principios que define las lineas principales del programa.

La segunda reunién —Linguapax II— tuvo lugar en Sitges en octubre de 1987
en el marco de los Seminarios sobre Lenguas y educacion que anualmente y desde
1973 organiza I'lnsutut de Ciencies de I’Educacié de la Universitat de Barcelona.
En el curso de las sesiones del Seminario, los 60 participantes procedentes de una
veintena de paises distintos tuvieron ocasion de abordar una tematica muy vaniada
en relacion con el tema gencral: «La ensenanza de las lenguas y la solidaridad inter-
nacional». El presente volumen recoge buena parte de los informes y de las comu-
nicaciones presentadas y discutidas en el Seminario.

Paralelamente a las sesiones del Seminario se celebré una reunion del Comité in-
ternacional de expertos designados por la UNESCO para orientar el desarrollo del
proyecto. Entre otros acuerdos la Comisién decidié proponer la celebracién de LIN-
GUAPAX III en junio de 1990 en Sarrebrucken (RFA) para examinar propuestas
de actuaciones concretas en distintos érdencs.

Los pirrafos que siguen a continuacién reproducen mis palabras introductorias
a la reunién de Sitges.




Un mundo solidario

El desarrollo y la difusion de los adelantos técnicos en todos los dmbitos y muy
especialmente en los medios de comunicacién han multiplicado las posibilidades de
contacto entre los hombres y han obligado a plantear los problemas y sus posibles
soluciones a nivel mundial. Pero al mismo tiempo este mundo progresivamcnte uni-
ficado por la técnica estd aquejado por grandes desequilibrios econémicos y sociales
que ponen en peligro no sélo la paz sino la propia supervivencia.

En estas circunstancias la tnica posibilidad que tenemos en nuestros dias para
asegurar un futuro pacifico a la humanidad es que los hombres de manana y por
tanto los escolares de hoy descubran estos desequilibrios, acepten su responsabili-
dad y hagan los posible por corregirlos.

Desgraciadamente esto ocurre en muy escasa medida. En la mayoria de paises,
por no decir en todos, la ensefanza se concibe con finalidades estrictamente nacio-
nales y nacionalistas. Se propone a los escolares que conozcan a fondo la geografia,
la historia, la literatura y las restantes producciones culturales de una sociedad hu-
mana delimitada por unas fronteras nacionales o estatales. Menos interés se demues-
tra por dar a conocer el mundo en su conjunto, en su diversidad humana y cultural
y los problemas que le aqucjan y que a todos nos afectan.

Desde su misma fundacién la UNESCO ha insistido en que uno de los fines de
la educaciéon debe ser el fomentar la comprension entre los pueblos y las culturas v
la solidaridad internacional y ha dado a conocer muchas declaraciones en este sen-
tido y también iniciativas mas concretas. Recomendaciones para hacer menos etno-
céntricos y partidistas los textos escolares. Programas de sensibilizacién ecoldgica y
de educacion para la paz para ser utilizados en centros de ensefanza primaria y me-
dia, estimulo a las escuelas dispuestas a trabajar en ¢ste campo como es el caso de
las red de escuelas asociadas con la UNESCO. Es cierto que los resultados conse-
guidos hasta ahora son inferiores a las esperanzas que cn estas iniciativas se habian
depositado pero esto sélo demuestra que la tarea es dificil y que las resistencias que
hay que vencer son muy grandes pero el objetivo mantiene todo su valor.

En todo caso lo que debe quedar claro es que el proyecto LINGUAPAX res-
ponde a uno de los objetivos principales de la UNESCO vy se inscribe en el conjun-
to de actuaciones promovidas por ella en esta direccion.

La ensenanza de las lenguas

Una de las primeras maneras posibles dc abrirse al exterior y de entrar en con-
tacto con otros pueblos y otras culturas es adquirir el conocimiento y el uso de otras
lenguas.

El solo hecho de conocer otra manera de expresar unos mismos hechos o unas
mismas ideas es ya un primer cjercicio para superar el etmocentrismo. Pero la ad-
quisicién de una o varias lenguas ademds de la propia permite muchas mis cosas



que este primer paso. Permite dialogar con personas procedentes de otros paises,
con otra manera de pensar y otras connotaciones culturales, personas con las que
podemos compartir un espacio geogrifico comiin, —minorias lingtisticas e inmi-
grados— o que simplemente estan de paso —turistas— o con los que entramos en
contacto cuando somos nosotros los que nos desplazamos. Las barreras que nos se-
paran seran en cada caso distintas, pero ciertamente la posibilidad de poder dialogar
que ofrece ¢l conocimiento de la lengua del otro es un primer paso para superar las
diferencias.

Incluso aparte de los contactos personales, los medios audiovisuales actuales per-
miten, al que conoce otra lengua, entrar directamente en contacto con muchos he-
chos sociales y con muchos productos culturales expresados ¢n esta lengua. Y el solo
conocimiento de la lengua escrita permite a través de los medios de comunicacién
escritos vy a través de los libros un contacto profundo y continuado con la sociedad
y de la cultura forasteras.

Por tanto, no debe extranarnos que desde los comienzos de su actividad la
UNESCO se haya declarado partidaria de fomentar la ensefianza y el conocimiento
de otras lenguas, ademas de la propia, como una manera de facilitar la comunicacién
entre los pucblos. Y por otra parte también es sabido que en el mundo contempo-
raneo ¢l conocimiento de lenguas extranjeras sc ha convertido en una necesidad ge-
neralmente sentida y cada vez mas tenida en cuenta en todos los paises en el mo-
mento de redactar sus planes de estudios.

Pero por importante que resulte ¢n la sociedad contempordnea la adquisicion de
lenguas extranjeras, no siempre es seguro que esta adqulSlCIOI'l tenga los resultados,
por los que aqui nos interesamos, de contribuir a la comprensién y a la solidaridad.
A continuacion, senalaré alguna de estas limitaciones que permitiran deducir las po-
sibles lineas de actuacién del programa LINGUAPAX.

Lengua extranjera, sociedad y cultura

Es posible y frecuente estudiar una lengua extranjera con unos objetivos estric-
tamente pragmaticos y perfectamente delimitados; por ejemplo estudiar inglés para
poder llevar la correspondencia comercial de una empresa de exportacion o para ser
capaz de redactar un poster 0 una comunicacién ¢n un congreso cientifico en esta
lengua. Es obvio que en estos casos los beneficios que considerabamos que podian
derivarsc del estudio de una lengua extranjera no se cumplen.

Si pensamos en la ensenanza de lenguas extranjeras como integrante del sistema
educativo por el que un pais pretende formar a sus ninos y a sus adolescentes es evi-
dente que la ensenanza de lenguas no puede proponerse asi. La ensenanza del inglés
por seguir con el ejemplo, como la de cualquicr lengua, debe, no solo proporcionar
al alumno una determinada competencia lingtiistica, sino hacerle entrar en contacto
con la sociedad y con la mentalidad inglesa, con sus usos y sus costumbres. Es cier-
to que en los métodos modernos, basados ¢n el enfoque comunicativo, esto acos-
tumbra a proponerse aunque la mayoria de las veces en una forma superficial y t6-
pica. Y hay que anadir todavia que el conocimiento, incluso a nivel elemental, de la
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sociedad y de la cultura inglesas, no puede reducirse a unas escenas de la vida coti-
diana sino que debe incluir recursos para acercarse a una comprensién de la socie-
dad inglesa; de su historia y de su literatura y mas en general de sus productos cul-
turales aunque esto debe hacerse de una forma pedagégicamente adecuada teniendo
en cuenta el nivel de conocimientos de los alumnos, sus intereses y motivaciones y
buscando los modos eficaz de motivarles. Pero el que esto resulte dificil, no auto-
riza a renunciar al objetivo propuesto.

Asi una primera tarea para ¢l programa LINGUAPAX seria el alertar a los edu-
cadores para que en los métodos de ensenanza de una lengua extranjera se preste la
debida atencion a familiarizar al alumno con la sociedad que habla la lengua y con
la cultura que a través de ella se expresa. Y a la necesidad de desarrollar una meto-
dologia pedagogica adecuada para conscguir este objetivo,

Las lenguas como vehiculo pluricultural

Si la objecién que acabo de exponer es bastante frecuente como reaccion ante los
excesos de un pragmatismo en la ensenanza de las lenguas que acaba por hacerse con-
traproducente, la que voy a formular ahora lo es mucho menos.

Acabo de decir que la adquisicidn del inglés deberia implicar alguna aproxima-
cién al pueblo que habla esta lengua y a la cultura que se expresa a través de ella y
que lo mismo puede decirse para cualquier otra lengua. Pero ;cudl es ¢l pueblo que
habla inglés y cuil es la cultura que se expresa a través de esta lengua?

Casi unanimemente los manuales para la ensenanza del inglés dan por supuesto
que el pueblo que habla en inglés es precisamente el que habita Inglaterra y que la
cultura inglesa es la que produce este pueblo. Pero la verdad es que también se ha-
bla inglés y se escribe en inglés en los Estados Unidos y en buena parte del Canada.
Y también, aunque no exclusivamente, en la India y en Africa del Sur y en tantos
otros lugares.

Si lo que nos proponemos es que la ensefianza de la lengua aproxime al aprendiz
a una sociedad y a una cultura distinta de la suya forzosamente debemos recordar
que ¢l mundo de habla inglesa es mucho mas complejo que la sociedad que vive en
las Islas Britanicas y que su literatura no puede reducirse a la que alli se produce.
Incluso, situandonos a un nivel estrictamente pragmatico, no se ve por qué aiin el
familianizarse con las formulas verbales utiles para viajar en un autobus londinense
o para visitar el Britisch Museum han de ser mis utiles que formulas adecuadas para
visitar San Francisco, Bombay o Camberra.

Y lo que acabo de decir para ¢l inglés puede repetirse para cualquicra de las len-
guas de uso internacional que son las que mayoritariamente atraen la atencién de Jos
estudiantes. También el mundo de lengua francesa es mis amplio y complejo que el
de los que habitan el hexdgono francés y la literatura en lengua francesa mas rica que
si la limitamos a la que se produce en Francia. Y los didlogos que ilustran una ascen-
si6n a la torre Eiffel o un paseo por el Sena no dan idea adecuada de las posibilidades
de utilizar ¢l francés viajando por el mundo. Y lo mismo puede decirse del espanol
que no solo se habla en Espana sino en mas de veinte republicas amencanas.
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Desde la perspectiva en la que me sitio la observacion que acabo de hacer tiene
su importancia. Si lo que pretendemos es que la adquisicion de una lengua extran-
jera contribuya a la apertura del alumno a horizontes mas amplios, el descubrir que
las lenguas de comunicacion internacional no son lenguas de un solo pais y de una
sola cultura sino vehiculos de comunicacion de sociedades muy diversas, e incluso
contradictorios, evidentemente contribuird a esta apertura haciéndole patente el plu-
ralismo del mundo en el que vivimos.

He aqui, por tanto, una segunda tarea para el programa: hacer caer en la cuenta
a los educadores de que las lenguas internacionales son vchiculo de comunicacion
de pueblos y de culturas muy diversos y que la adquisicion de la lengua deberia
acompanarse de alguna familiaridad con esta diversidad.

Lenguas extranjeras y programas de sensibilizacion

Y llego con ello a una tercera observacion.

La clase de lengua extranjera no puede consistir exclusivamente en ejercicios lin-
giiisticos. A medida que el alumno empieza a hacerse capaz de utilizar la nueva len-
gua como instrumento, hay que ofrecerle oportunidades para hacerlo y por tanto
habituarle a utilizarla para recibir y tratar informacién sobre temas que no sean
la propia lengua estudiada. De hecho las experiencias sobre ensenanza bilingtie
demuestran que a partir de un cierto nivel de comperencia minima la mejor ma-
nera de asegurar el progreso de la segunda lengua es uulizarla como lengua de en-
sefianza y no solo como lengua ensenada. Incluso sin llegar a este extremo lo que
si podemos proponer cs que la lengua extranjera se utilice como vehiculo para fa-
miliarizar a los alumnos con los problemas que requicren la solidaridad interna-
cional.

En el caso de un centro escolar que tenga un programa de sensibilizacién para
los problemas del medio ambiente o para la educacion para la paz y para la solida-
ridad internacional, esto podn’a significar que el programa sc aplicase en parte en las
clases profesadas en la primera lengua de los alumnos y en parte en la clase de len-
gua extranjera. Sobre esta base de principio es posible imaginar férmulas diferentes
de organizar el programa. Y sera tarea del proyecto LINGUAPAX proponer las di-
ferentes formulas v preparar los correspondientes materiales didicticos.

Aplicacion en las escuelas

Cualquiera de las proposiciones formuladas en los parrafos anteriores, ademas
de suponer la puesta a punto de unos matenales pedagogicos debe desembocar en
su aplicacién cfectiva en unos centros escolares. Pero esta aplicacién deberd acom-
pafiarse de una serie de realizaciones complementarias.

Probablemente la mas interesante y la mas fructifera es la posibilidad de estable-
cer intercambios escolares, al menos epistolares, con centros escolares y alumnos de
otros paises, preferentemente de paises con diferencias culturales notables y proble-
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mas de desarrollo importantes de modo que los alumnos puedan adquirir alguna in-
formacién de primera mano sobre estos problemas.

En el caso relativamente frecuente de que la lengua estudiada sea una lengua in-
ternacional, el intercambio podra establecerse en la lengua estudiada; bastari para
ello elegir como corresponsal del intercambio una escucla en la que la lengua estu-
diada sea la primera lengua o una lengua de uso comiin. Asi los objetivos de LIN-
GUAPAX de reunir el progreso en ¢l uso de la lengua con el descubrimiento del
valor de la solidaridad se combinan en forma éptima.

Casi no es necesario anadir que para que una escuela ponga en marcha un pro-
grama de este tipo es preciso la colaboracién activa de toda la escuela y por tanto
de todos los elementos que la componen. Y mejor todavia si se trata de un proyecto
compartido por una red de escuelas asociadas de la UNESCO. Pero no miremos
tan lejos, estamos todavia en los inicios del proyecto y su curso futuro sélo seri el
resultado del esfuerzo de todos. Para esto nos hemos reunido.
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La paz y la comprension
internacional como problemas
globales en el contexto de la
ensenanza de lenguas extranjeras

Zséfta Radnai, Gyorgy Szépe

Universidad de Pécs

Primera parte: El Mundo

Esta exposicion se sitia en la interseccién de varios temas: se trata de grandes
cuestiones, por eso tienen una amplia bibliografia:

1. se ha escrito ya muchisimo sobre la paz;

2. la bibliografia del tema sobre la educacion para la paz es también amplisima;

3. no tenemos evaluacién sobre la amplitud de las publicaciones relativas a la
comprension internacional, puesto que eso generalmente entrana otros temas,
asi como la educacién global; y naturalmente, a propésito de la inclusion de
los mismos problemas existen opiniones distintas.

Cuando hemos claborado esta exposicién, hemos decidido escoger 10 unidades
importantes como marco de referencia de la bibliografia especializada. El deber de
estas obras aqui es situar la exposicion en un marco global, dar informaciones sobre
nuestro intelecto sin hacer referencia sobre el particular a cada momento. (Para la
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version espanola hemos completado esta lista con otros puntos.) Los puntos 7-10
de la bibliografia presentan la complejidad del asunto.

Cuando discutimos la paz y la comprensién internacional conjuntamente, el tra-
tamiento simultanco nos da necesariamente una nueva reestructura: la educacién
para la paz, y la educacion para la comprensién internacional. Ademds, nosotros con-
sideramos que la paz y la comprension internacional pertenecen al marco de los pro-
blemas globales, por ¢so es necesario reordenar el dominio argumental y semantico.
Naturalmente, esta reorganizacion influird también en la educacion global.

Como resultado de las ideas de la introduccién anterior llegamos a un esquema
de tres niveles, en el cual cada nivel esta dedicado a un aspecto separado del tema:

1.> NIVEL: para las cuestiones globales;
2" NIVEL: para cl contenido educativo de los problemas globales;
3.» NIVEL: para la estrategia educativa para los problemas globales.

Algunas observaciones adicionales concernientes al ler. NIVEL:
La catalogacion de los problemas globales es paradégica; podemos proceder de
la siguiente forma:

a) elaboramos, por yuxtaposicién, las cuestiones reconocidas como de impor-
tancia global;

b) como medio de la subordinacién de las cuestiones reconocidas como globales
(por ejemplo la supervivencia);

c) o como medio de encontrar un marco integro para cada una de ellas; en este
caso el mejor candidato serfa la filosofia o la antropologia cultural.

Puesto que somos fildlogos y profesores de idiomas, dejamos la solucién de los
problemas del 1.“ NIVEL a otros especialistas, cn cuanto sea posible a un grupo in-
terdisciplinar de especialistas (pero volveremos a discutir el interés de la lengua den-
tro del punto de vista interdisciplinar).

El 2° NIVEL es un gran desafio para la educacion. Puesto que las escuelas del
continente europeo fueron formadas hace dos siglos por lo menos (a pesar de la apa-
riencia de las diferencias superficiales), por eso podemos decir que los elementos del
contenido proceden de dos principios: o bien existieron siempre, o bien llegaron a
las escuelas por las ventanas y puertas abiertas durante estos dos siglos. Y como es-
tas puertas y ventanas mas o menos corresponden a las disciplinas académicas, la mo-
dernizacion del contenido paso por el camino de las materias —como disciplinas mi-
nimas—, y esto es un sistema multicanal (ademas, de canales paralelos).

El 3. NIVEL: los problemas globales son presentados a los ninos por un todo-
poderoso profesor de cierta asignatura escolar y esta presentacion se realiza en el es-
tilo particular dicha disciplina. Asi, por ¢jemplo, la paz se presenta en distintos as-
pectos en los libros de estudio de historia o en los libros de lectura de literatura; la
comunicacion internacional esta presente en muchos libros de lenguas extranjeras;
el medioambiente y la alimentacion se presentan en las disciplinas de la geografia y
de la biologia; la energia y las armas se presentan cn las de la fisica o en las de la
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técnica, etc. Quiza sélo pucde faltar el tema de los derechos humanos de unos sis-
temas de disciplinas, a excepcion de los documentos referentes a ellas, que los estu-
diantes pueden conocer en el marco de la historia. (Como se sabe, hay muchos sis-
temas de asignaturas escolares que contiencn educacion civica en el marco de la cual
—mas del punto de vista del Estado que del ciludadano— aparecen los derechos tam-
bién.)

Este modelo s¢ puede llamar una aproximacién «paternalista y aislada». Esto lo
ilustramos en la figura n.* 1 —como unas islas pequenas y aisladas se hallan— como
elementos estranos en el mar del Saber.

Este modelo se contrasta con el otro —ver figura n." 2—, que trata de ilustrar
¢6mo los mismos nifos consideran las cuestiones globales. Ellos experimentan de
una manera interna, «in vivo» las cuestiones globales en su propio ambiente: en el
medio ambiente natural, social y técnico-urbano. El pedagogo como cualquier ser
humano adulto es solamente #no de los componentes del ambiente. Los ninos pue-
den percibir las cuestiones globales por medio de sus propios problemas vivos y exis-
tentes de acciones y corrientes que desempefan un papel en su propia vida.

Hemos buscando como se podrian representar dichas experiencias infantiles en
un modelo apropiado. Sucedié —fue como una revelacién— cuando en aquel tiem-
po por casualidad vimos en Paris la obra monumental de Monet «Los paneles de la
Paz».

Sentados en el centro de la sala de exposicion tuvimos una rara experiencia. La
visién permanente de la paz nos rodeaba: no tenia ni comienzo ni punto final. Abar-
cando con los ojos de una manera circular y mirando para aca y para alla —es decir
realizando un desplazamiento fisico— contempliabamos la obra. Esta situacion pro-
vocé que tomdramos conciencia de nuestra propia situacion dentro del paisaje; este
fenémeno fue el resultado de nuestra identificacién con el contenido simbélico de
los panales. En esta experiencia el simbolo y la realidad parecian inseparables. Por
supuesto sabemos que esta experiencia fue totalmente la de un ser adulto, asi que
s6lo es apto hasta cierto punto como formacién de un modelo de la experiencia in-
fantil. Los ninos en realidad hubieran corrido de una manera salvaje, se hubieran sen-
tado en la hierba, hubieran perseguido a los animales, o hubieran jugado con los de-
mds ninos. Sus experiencias hubieran sido mucho mais intensas, sin embargo, hubie-
ran comprendido el elemento semejante del «involvimiento».

Por medio de este involvimento la globalidad del mundo limitado del nino, se
convierte, poco a poco, en la globalidad de la humanidad. La familia, el pueblo, el
pais y el mundo son representados uno tras otro (aunque todos los grados estan pre-
sentes a través de la telecomunicacién).

Este modelo «panoramico» de la percepcion quiza puede ser utilizado como mo-
delo de la presentacion que podria integrar los diferentes conocimientos y experien-
cias relacionados con las cuestiones globales. Este modelo servira, en cierto modo,
como marco de nuestra presentacion cn basc al cual tratamos de exponer nuestras
ideas.

Después de nuestra introduccion debemos concentrarnos en algunas cuestiones
globales que ticnen relaciones estrechas con la ensefianza de lenguas: es decir, la paz,
la comprensién internacional, los derechos humanos y las lenguas.
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1. Ellema de los estatutos de la UNESCO representa mejor que nada el modelo

de lz paz de «posguerra»: «Since wars begin in the minds of men, it is in the
minds of men that the defences of peace should be constructed». Después de
la guerra, sobre todo en los anos dc la «guerra fria», la paz fue organizada a
nivel estatal (por lo menos en algunos paises); de esta manera la educacién
para la paz se convirtid en una cierta predicacion, que era propagada por el
Estado. Hace unos quince anos, la nueva época de la distensién hizo posible
la formacion y la propagacién de los movimientos pacificos auténomos; estos
movimientos ya no son emanaciones de los intereses estatales.
Es evidente que se puede adoctrinar a los ninos por medio de las ideologias
estatales (como por ejemplo «la ofensiva de la paz»), 0 esos mismos nifos pue-
den participar en actvidades pacificas con ninos de otros paises que en este
caso son sus amigos, en vez de ser sus enemigos. Es eso lo que llamamos una
paz pacifica, confrontandola con «la lucha por la paz» y «las ofensivas de
pazs, efectuadas bajo la bandera de la paz. La educacién para la paz pacifica
empieza por la fraternidad. La fraternidad de los pueblos y de los nifios.

2. El término de la comprension internacional se utiliza para comprender las di-

ferencias interestatales. En el fondo de esta terminologia tenemos que la idea
de la divisién del género humano en diferentes estados, tiene caricter de ley
natural: mi estado me pide comprender a los seres humanos de los demas es-
tados, aunque aquéllos sean «extranos» cn cierto modo. Este planteamiento
se puede llamar «contrastivo», y aunque no es el peor, es insuficiente en si.
Si suponemos que los seres humanos son fundamentalmente semejantes y sus
diferencias surgen de la individualidad y de los caracteres del grupo que valen
la pena que descubramos, entonces aplicamos el planteamiento «comparati-
vo». Asi se aperciben las diferencias por los «universales». Es el ultimo plan-
teamiento el que ayuda a la interaccién directa y mutua entre los ninos, su-
brayando las visitas, la correspondencia, los proyectos para los otros pueblos
y la lengua de los otros.
Se puede anadir que hoy en dia las relaciones internacionales tratan de ser mas
y mas complejas, mas bien «populares» que oficiales —integrando también ele-
mentos econémicos y culturales— sobre todo desde el Acta final de Helsinki.
La produccién y el cambio de los bienes materiales y culturales es el camino
natural de la comunicacién humana; es tan viejo como la humamidad; y, des-
pués de una larga etapa del progreso centrifugo parecemos volver al antiguo
estado de las cosas, cuando Europa todavia era nuestro «<hogar comin» y el
mundo era nuestro «lugar comun».

3. En base a la bibliografia estudiada y a nuestra experiencia personal hemos lle-
gado a la conclusién de que el tema parcial de los derechos humanos se ha de-
sarrollado mas dinamicamente que cualquier otro tema parcial de las cuestio-
nes globales, gracias al espiritu de Helsinki, pero no sélo a eso. El desarrollo
tiene una razén metodoldgica también: la ensenanza de los derechos huma-
nos hace conocer a los c¢studiantes (a una cierta edad) documentos fundamen-
tales y concretos también; pero ¢l método principal y general en cada edad
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es introducir estudios de hechos de problemas actuales, a propdsito de los cua-
les los nifios atin pueden hacer algo.

El nuevo capitulo de los derechos humanos esta dedicado a los derechos de
los ninos, y eso es muy importante para los estudiantes de todo el mundo.
Las Naciones Unidas reconocicron los dercchos de los ninos en un documen-
to de 1959; eso ya nos parece un poco pasado de moda en su forma original.
En los altimos 30 afios se recopilaron muchas informaciones de gran valor so-
bre este tema, el mas destacable bajo este punto de vista fue ¢l ano de 1979,
¢l Ano Internacional de los Ninos.

Aunque en ¢l documento original hubo alguna referencia a la lengua —como
un dominio en donde hay que evitar la discriminacion entre los ninos, eso no
fue otra cosa que una tipica empresa de postguerra. Por eso, organizaciones
internacionales propusieron —como por ejemplo el TESOL— la considera-
cién de los derechos de los estudiantes en la ensefanza. Después de la con-
ferencia sobre los derechos que conciernen a las lenguas, organizada en 1986
en Recife, Brasil, ya era evidente que los derechos de los ninos hay que ex-
tenderlos también a las esferas de la comunicacién, puesto que el aspecto
«adulto» de los derechos humanos ya esta extendido a los derechos cultura-
les, educativos y a varios aspectos de los derechos de lenguas. (En abril de
1989 organizaran en Paris la conferencia de la FIPLV y de la APLV, donde
estableceran el derecho del aprendizaje de las lenguas extranjeras.)

Los derechos de las lenguas estin estrechamente relacionados con los com-
plejos problemas del bilingliismo: millones de nifos ticnep una doble visién
del mundo al hacer suyas dos lenguas, asi asimilan dos aglomeraciones de no-
ciones al mismo tiempo. Y —«Those who have got bilingual and bicultural
experiencies are more sensitive towards understanding similarities, crossing
cultural and lenguage barriers, and re-discovering the variety of individuals
within social groups» —como dice el canadiense Lambert, el excelente inves-
tigador del bilingiiismo en 1985. (Wallace E. Lambert: The role of Language
in the Formation of Identity and of Intergroup Relations.)

. Y finalmente, quisiéramos presentar algunas ideas sobre la misma lengua y la
comunicacién en nuestra ¢poca después de Gurenberg. En relacion con ello
sélo dedicaremos nuestra atencion a dos cuestiones de relevante importancia:
cl analfabetsmo y las informaciones masivas, puesto que estos problemas nos
parecen cuestiones globales.

En nuestra época el analfabetismo se presenta como un cataclismo enorme;
en el Mundo hay casi un millon de analfabetos, sin contar los analfabetos fun-
cionales de las sociedades industriales, que suponen el 30% de la poblacién
en ciertos paises. Quien es analfabeto en su lengua materna, esta eliminado
también para saber escribir en otro idioma.

Por otra parte los analfabetos pueden convertirse en consumidores avidos dc
la television, y eso puede ayudar a la expansion de las lenguas de difusion mun-
dial, de las lenguas y variantes de lenguas «centrales» (que gencralmente dis-
ponen dc emisiones de television, y estan mas extendidas).

En un futuro no muy lejano las emisiones de television por satélite alcanzaran
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verdaderamente un nivel mundial en el sentdo geogrifico, pero por el mo-
mento no estamos en una situacion de poder ver todas las influencias lingtis-
ticas probables de esta universalizacion. Las informaciones trasmitidas de esta
manera pueden incrementar la ensefanza a nivel internacional en una gran me-
dida; pero para el dominio expresivo de la ensenanza de lenguas todavia su-
pone un desafio que se confronta con el provecho de esta nueva potencia de

calidad.

Segunda parte: La Escuela

Hasta ahora hemos intentado aclarar nuestro concepto de unas cuestiones glo-
bales fundamentales, asi como en relacién con el problema de la percepcion de los
ninos. A continuacién, quisiéramos tratar de la significacion de la aproximacion glo-
bal en la ensenanza. Como punto de partida mencionamos un libro editado hace 10
anos (1979): «La palabra global... es mucho mas que un término geografico; es una
nocién que contiene los atributos del argumento cultural, el modo de aproximacion
de los estudios (un método) y el punto de vista del contexto social segin el cual hay
relaciones entre los seres humanos, fa humanidad y el universo. Los estudios glo-
bales son la responsabilidad de todos los profesores de todas las disciplinas». (Glo-
bal Approach to Foreign Language Education.)

En virtud de esta vasta definicion podemos analizar los siguientes principios
de Politica de Ensenanza contenida en el documento de la UNESCO de 1974
(acentuamos el ano para ver qué rapido es el desarrollo de las ideas en esta dis-
ciplina):

«... los siguientes objetivos principales deberian considerarse como los principios
rectores de la politica educacional:

a) una dimensién internacional y una perspectiva global de la educacion en to-
dos sus niveles y en todas sus formas;

b) la comprensidn y el respeto de todos pueblos, sus culturas, civilizaciones, va-
lores y modos de vida, incluidas las culturas étnicas tanto nacionales como
las de otras naciones:

c) el reconocimiento de la creciente interdependencia de los pueblos y las na-
ciones;

d) la capacidad de comunicarse con los demis;

e) ¢l conocimiento no sélo de los derechos, sino de los deberes que tienen las
personas, los grupos sociales y las naciones para con los demais;

f) la comprension de la necesidad de la solidaridad y la cooperacién interna-
cionales;

g) la disposicién por parte de cada uno de participar en la solucién de los pro-
blemas de su comunidad, de su pais y del mundo entero». (Recomendacién
sobre la educacién para la comprensién, la cooperacién y la paz internacio-
nales y la cducacién relativa a los derechos humanos y las libertades funda-
mentales —aprobada por la Conferencia General de la Organizacién de las
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Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura en su decimoc-
tava reunion, Paris, 19 de noviembre de 1974, p. 10.)

Si intentamos establecer cualquier orden para la ensenanza de lenguas desdc el
punto de vista de su importancia, entonces inevitablemente tenemos que empezar
por el punto (d) puesto que ésc se reficre a las capacidades comunicativas; pertenece
directamente al tema de la lengua. El principio (b) también contiene varios elemen-
tos que pertenecen al tema de la cultura, la civilizacién y el modo de vivir. Los de-
mds principios s refieren mds a la ensenanza misma, que a las disciplinas parciales.

Los principios antes mencionados los podemos analizar también desde otro pun-
to de vista; del punto de vista de los valores y de los propdsitos que contienen; asi
podemos establecer la escala siguiente de actividad:

ACTIVO RECEPTIVO
g b d o, f,e

aceion aptitud «skill»  conocimiento

Donde (¢), (e), (f) se concentran en primer lugar en el lado receptivo, es decir,
en la comprensién de las cuestiones globales; (d) se refiere al desarrollo de las ca-
pacidades; (b) contiene el elemento de la actitud y (g) el tipo de valor mas activo,
la accién. El principio (a) no estd presente en la escala, puesto que esto es una abs-
traccién de otro nivel: concierne a los demas principios. Es considerable la atencién
que tiene ¢l lado receptivo, lo que senala probablemente la actitud tipica de la etapa
adelantada del pensamiento.

Podemos representar los rapidos cambios del comportamiento de los gobiernos
con un documento de 1983. En este documento ya se acentiian las acciones con las
que los conocimientos, las capacidades y las actitudes se pueden transmitir y adqui-
rir. La recomendacidn 14 trata del aprendizaje de las lenguas extranjeras; en este mar-
co proponen que:

1. los gobiernos apoyen los intercambios de estudiantes, la correspondencia y el
turismo;

2. faciliten que los estudiantes puedan disponer del material de los paises de la
lengua estudiada;

3. organicen cursos de lengua profesional para los estudiantes de la ensenanza

superior;

ayuden a los profesores en sus estudios en los paises de la lengua que ensenan;

apoyen los intercambios de profesores;

estimulen a nivel nacional e internacional la colaboracion entre instituciones

gubernamentales y no-gubernamentales, que asisten en el desarrollo de los mé-

todos educativos de las lenguas modernas, asi como en la preparacién y en la

aplicacién de las materias de estudios, incluso las materias concernientes a la

cultura y la civilizacién de la otra lengua.

Al

Hasta ahora hemos introducido un cierto modelo de la percepcién y de la pre-
sentacion de los problemas globales, hemos discutido algunos aspectos caracteristi-
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cos de las cuestiones de los problemas globales, hemos analizado algunos principios,
los métodos con los que podemos manejarlos en la ensenanza de lenguas extranje-
ras. En el marco de la lingaistica aplicada que se dirige hacia cl aprendizaje y la en-
sefanza de las lenguas extranjeras (y que es un marco conveniente para tratar todos
los sectores de la educacion y ensenanza de lenguas) las cuestiones discutidas arriba
forman sélo un capitulo en un marco sistematico, aunque se trate de un capitulo im-
portante. Para poder situar estas cuestiones dentro del sistema, tenemos que encon-
trar un modelo conveniente en la creacion de los programas de estudios de lenguas.

Investigando cste modelo, nos parece que hemos seguido el mismo camino que
Francisco Gomes de Matos en su articulo que lleva el titulo «Peace and Language
Learning: a Checlist» (que apareci6 en el numero de enero del FIPLV World News,
en 1988). En el punto 1/b de su obra plantea la cuestién siguiente: «;Cémo estin
referidos el concepto genérico y comprensivo de la paz en la literatura interdiscipli-
nana de la lingiiistica aplicada, el derecho internacional y la educacién?»

Para poder encontrar la respuesta, el autor brasilefo nos llama la atencién sobre
los expresiones como «punto de vista humano», «estudio colaborativo», «estudian-
tes en ¢l centro de la metodologia», «los derechos lingiiisticos y pedagégicos de los
estudiantes».

Partiendo de problemas parecidos, hemos encontrado un modelo conveniente
para el segundo programa de lenguas, y para su realizacién comunicativa en el sen-
tido mas amplio. La descripcion mas conveniente para nuestros propositos la hemos
encontrado en el libro Course Design (de 1986) de F. Dubin y E. Olshtain. La fi-
gitra 3-a del libro presenta el esquema del programa tradicional de lenguas extran-
jeras. El circulo superior se refiere a las bases teoréticas. Tenemos que concentrar-
nos sobre los tres circulos que estan en la parte inferior de la pagina; los tres de-
muestran una componente de la planificacién: el contenido, ¢l proceso y ¢l produc-
to. El término técnico «contenido» contesta a la pregunta ;«qué se debe presentar
y aprender en el programa de ensefanza?» El«producto» representa las meras fina-
les que se deben realizar hasta el final del proceso del aprendizaje. El «proceso»
muestra ¢l camino para aprender la lengua por el alumno, hecho facilitado por el
profesor.

La novedad del «programa comunicativo» sera evidente si comparamos las dos
figuras. Se puede percibir como la nucva aproximacion humanistica de la ensenanza,
el aspecto socio-cultural de la lengua y la concepcidn cognitiva de la ensenanza cam-
bian de imagen. Segiin el libro mencionado, dicho cambio esta presente con una ri-
queza considerable en las tres componentes de la planificacion del programa. (Figu-
ra 3-b.)

Nosotros estamos interesados sobre todo en el capitulo «expanded content», y
dentro del mismo en los temas «para la comunicacién razonable y apropiada». Es-
tos temas, a pesar de intensificar la motivacién, incluyen algunos problemas inter-
culturales y globales que sirven a las metas de la globalizacién y de la formacién de
las aptitudes.

Tres principios del desarrollo del contenido basico pueden ser identificados: ca-
tegorias semantico-gramaticales, categorias funcionales y tematicas. Se puede obser-
var una diferencia en ¢l ritmo de sus desarrollos.
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Estas diferencias se formaron durante el desarrollo de ciertos dominios de la lin-
giiistica aplicada. Puesto que esta disciplina estd en camino de disponer de los mar-
cos de una disciplina independiente, se destacan las caracteristicas que la distinguen
de las otras disciplinas, como por ejemplo la ensenanza, o de la psicolingiiistica. El
«contenido» poco a poco empez0 a tener un contenido puramente lingiistico, y su
utilizacién reflejé los cambios del desarrollo de la lingiiistica que es su base de re-
ferencia.

El primer gran paso fue la introduccién de las nociones y funciones en el pro-
grama representando la importancia creciente del contexto social del uso lingiiistico:
sin embargo, los «tdpicos» que permanecieron como «temas» de conversacion, en
realidad siguieron siendo marcos de situaciones.

Hay también otro factor que atrasaba el desarrollo (lo que sc olvida frecuente-
mente en los analisis): es decir el tema del contenido se convierte en un problema,
cuando el alumno termina el periodo iniciativo. Con el tiempo cuando la novedad
del aprendizaje disminuye, la atencién del alumno se cansa y la dificultad de la tarea
aumenta para el profesor y para el alumno. Como en el programa de una escuela
tipica de Europa llegan a dicho periodo en el tercer o cuarto ano del aprendizaje
del idioma, y puesto que, en ese ano muchas veces sc finaliza una etapa escolar este
problema no estd observado profundamente. Es importante, sobre todo para los es-
tudiantes de la ensenanza secundaria que representan la mayor parte de los candi-
datos que aprenden idiomas en Europa (alumnos de 14-15 anos), que al pasar el pun-
to critico dispongan de lecturas variadas: desde breves historias hasta articulos de
prensa. Cuanto antes empiecen sus estudios de lengua, mas dificil es superar las di-
ficultades mencionadas. Quizas ésta es una de las razones de que los programas pre-
parados para chicos obtienen mas éxito que el problema del contenido.

Por supuesto esto no quiere decir que los nifos pequenos (cuando sepan leer)
no puedan ser introducidos en la lectura de diferentes tipos de textos de lengua ex-
tranjera. (Tenemos un buen ejemplo para esta aproximacion en el programa ameri-
cano «News-paper in Education» en la accion New York Times in Global Studies
Courses.)

La tercera explicacién posible de dicha discrepancia radica en que los programas
de lengua son creados para un mercado internacional. La industria de la lengua se
ha convertido en una gran esfera de producir intereses y no es siempre la calidad
profesional la que determina la forma y el contenido de las materias.

En septiembre de 1988 el programa FIPLV-UNESCO nos encargd observar la
situacién: se trata del andlisis de los programas LINGUAPAX.

Examinamos los libros de las series mas recientes y utilizadas de libros de los
dos primeros anos: dos de inglés, dos de francés, de aleman, de ruso. Todos fueron
escritos por autores nativos del pais considerado, para el mercado internacional (es
decir, no podian considerar la lengua materna de los alumnos); fueron publicados
de 1980 a 1985 y todos disponen de las caracteristicas de los programas «comuni-
cativos».

Teniamos como objetivo discutir los textos y ejercicios que reflejan la aproxi-
macién global o que se aproxima mucho a ella.

El resultado estaba completamente de acuerdo con lo que esperabamos: tres de
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entre los cuatro pares de libros no disponian en la medida considerable de textos de
este tipo, pero el cuarto par (el libro de aleman Themen) tenia varios elementos re-
lacionados con los temas que suelen considerarse como problemas globales, como
por ejemplo los alemanes en el mundo, los extranjeros en Alemania, la labor social
y la vejez, etc. Tenemos miedo que esta proporcion del 25% también sea muy op-
timista desde un punto de vista mas profundo.

Por otra parte, hay tendencias mis favorables también. Cuando en la Asamblea
de la FIPLV presentamos nuestro andlisis preliminar, numerosos delegados de los
grupos micmbros nacionales de la FIPLV mencionaron ejemplos favorables (desde
el punto de vista de nuestro analisis), generalmente de los programas «producidos
en casar.

A continuacion, nos permitimos citar un poco mas ampliamente la parte de la
obra mencionada de Strasheim (Global Approach to Foreign Language Education)
donde el autor describe cual seria la situacion ideal en ¢l dominio de los programas
de lengua después de 1990:

«Los materiales de ensefianza que sirven para el aprendizaje de las lenguas ex-
tranjeras sintetizaran el pensamiento profesional en una construccién global. [...] Las
series consecutivas de las materiales de ensenanza partiendo de la observacion de
cada sociedad en particular, ampliaran la observacion hacia el mundo hacia la ob-
servacion de las sociedades donde hablan la lengua estudiada y al final llegaremos a
la observacion del mundo donde la lengua estudiada estd considerada como medio.

Los materiales producidos por varios editores comerciales seran verdaderamente
competitivos segtn el contenido espiritual trasmitido o no trasmitido.»

A continuacion, volvamos a nuestro punto de partida, al modelo «panoramico»,
e intentemos responder a la cuestién fundamental: ;Cémo puede ayudar la ense-
nanza y la educacién al los muchachos con problemas para que pueda salir de este
caos g[obal: Podemos seguir preguntando: ;Qué pueden hacer los pedagogos para
desarrollar en los ninos las capacidades necesarias para que ellos puedan descubrir
las relaciones y la estructura en las informaciones; y, al final, pueda cambiar el pun-
to de vista de esas cosas junto a los demas ninos?

Una parte de la respuesta se refiere a dos disciplinas: al proceso del aprendizaje
y de la asimilacion, y al resultado que podemos denominar de la «metodologia» (lo
que las investigaciones y la ensenanza de pedagogos ticnen que apoyar). De ¢so no
vamos a ocuparnos ahora.

La otra parte de la respuesta se refiere a los estudiantes. El papel dc los estu-
diantes ha cambiado continuamente. La linguistica aplicada —junto a otras disciphi-
nas— ha intentado registrar continuamente este papel. Si aceptamos los principios
del programa humanistico (comunicativo) para poner las bases de los objetivos con-
venientes para la educacién-ensenanza global, entonces son los objetivos siguientes
los que determinan ¢l papel del participante en el proceso de ensenanza-aprendizaje:

1. el acento esti en la comunicacién razonable desde el punto de vista del estu-
diante; el resultado de esta comunicacién no es predeterminado sino discutido;

2. consideramos ¢l aprendizaje como cxpeniencia de autorrealizacidn; aprecia-
mos en gran medida el respeto del individuo;
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consideramos a los demas estudiantes como grupos ayudantes del aprendizaje;
es el estudiante quien estd en el centro;

el profesor es una persona facilitadora que se ocupa del ambiente de la clase;
la primera lengua es una ayuda util. (Basado en el «Course Design».)

i b

En términos metaféricos: el estudiante es un «jugador» que participa en cada
tipo de configuracion de interacciones: como individuo, junto a otro, en grupos pe-
quefos, y como miembro del grupo entero. Le ruegan que ponga atencién a los ob-
jetivos, que sepa seguir las reglas establecidas, que sepa hacer los ejercicios colabo-
rando, y que comparta la responsabilidad con los demas jugadores, asi como con el
profesor también.

Por otra parte, el profesor desempena la funcién del «director» que al mismo
tiempo también es jugador:

(a) él tene la responsabilidad de mantener la tension del juego:

(b) también de conseguir relaciones personales entre cada jugador y el escena-
rio y entre los jugadores;

(c) sigue con interés el desarrollo de cada jugador, pero considera el tiempo
también;

(d) vy, finalmente, coordina la aplicacion de los materiales y de los objetos.

El director procura establecer la coherencia de todo ¢l proceso teniendo a la vis-
ta los objeuvos a larga distancia, pero al mismo tiempo introduce también objetivos
a corta distancia.

Estos principios y metaforas consideran naturalmente todas las disciplinas y asig-
naturas escolares, pero las mas importantes son, sin duda, las que utilizan la lengua
como el objetivo y el instrumento de la comunicacion de la clase.

Esta nueva aptitud del aprendizaje y de la cnsenanza —junto al nuevo conteni-
do— es la condicion necesaria de la solucién de los problemas fundamentales de
nuestro joven.

Naturalmente, todavia nos queda muchisimo trabajo, para responder a estos re-
quisitos; la ensefianza de lenguas —sobreentendida también la ensefianza de profe-
sores de lengua— tiene que hacer frente a este desafio en los afos venideros.
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Listado de documentos importantes sobre ¢l tema

1.

10.

Recomendacién sobre la educacién para la comprension, la cooperacion y la paz
internacionales y la educacién relativa a los derechos humanos y las libertades
fundamentales. (Paris, 1974. Unesco.)

Final report: European regional seminar on the Implementation of the Unesco
Recommendations. (Sofia, 1979. Unesco.)

Rapport final: Conférence intergouvernementale sur I"éducation pour la com-
préhension, la coopération et la paix internationales et ’éducation relative aux
droits de 'homme et aux libertés fondamentales, en vue de développer un état
d’esprit favorable au renforcement de la sécurité et au désarmement. (Paris, 1983.
Unesco.)

: Rappurt final: Congrés international organisé a I'occasion du trentéme anni-

versaire du Systéme des écoles associées. (Sofia, 1983. Unesco.)

. Rapport de S}nthese d’initiatives d’Organisations non-gouvernementales du

Groupe de travail mixte Unesco-ONG: Education pour la promotion et la dé-
fense des droits de ’homme,contre le racisme et 'apartheid. (Paris, 1987. Unes-
co.)

. Final report: Consultation on content and methods that would contribute in

the teaching of foreign languages and literatures to international understanding
and peace. (Kiev, 1987. Unesco.)

. A global approach to foreign language education (ed. por M.W. Conner, 1981.)
. Teaching for international understanding, peace and human rights (ed. por M.J.

Graves, O.]. Dunlop y ]J.V. Toreney-Purta; 1984.)

. Fremdsprachenunterricht Deutsch im Dienste der Volkerverstindigung (darges-

tellt am Beispiel der Auswahl und Behandlung literarischer Texte) (ed. por M.
Borodulina; Moscu, 1985. Internationaler Deutschlehrerverband.)

The teaching of contemporary world issues (ed. por R. Harris, 1986). [Dos su-
plementos]

Rapport final: Congrés international sur I'enseignement, I'information et la do-
cumentation en matiére de droits de 'homme. (Malte, 1987. Unesco.)
Continuing challenges to human rights and peace (ed. por Y. Nenova, A. Ka-
lova y J. Anguelova. Socia, 1987. Ministry of Natnonal Education.)
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La educacion para la paz v la
solidaridad: la ELI* en las escuelas
de la RDA a través de textos de
civilizacion inglesa

Brigitte Krick

Universidad de Potsdam

Numerosas actividades nacionales e internacionales de la RDA demuestran que
mantener la paz mundial y promover la solidaridad internacional son cuestiones pri-
mordiales de la politica social de este pais. Permitanme recordarles algunos aconte-
cimientos recientes:

1. En 1983, con motivo del 100 aniversario de la muerte de Karl Marx, nuestra
capital, Berlin, fue la anfitriona de un congreso cientifico internacional. Re-
presentantes de casi todos los paises del mundo y de diferentes partidos po-
liticos presentaron su visién del mundo de nuestros dias y manifestaron sus
ideas sobre un posible camino hacia la paz en un mundo para todos. Creemos
que este congreso fue un hito en el desarrollo de un nuevo pensamiento en
el Este y el Oeste.

2. En Junio de este ano tuvo lugar en Berlin un encuentro internacional para dis-
cutir la creacién de zonas libres de armamento nuclear. La participacién de
destacados politicos de muchos paises del mundo muestra la importancia de
este encuentro.

* Ensefanza de la lengua inglesa.
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3. También en Junio de este afno, el New York Institute of East-West Security
Studies organizo su séptimo congreso anual en Potsdam, mi lugar de origen.
La apertura y la coincidencia de opiniones en las discusiones de esta confe-
rencia denotan un nuevo punto de partida en la situacién mundial.

4. Finalmente, hace s6lo una semana, nuestro presidente del Consejo de Estado,
Erich Honecker, visité Espana. Esta visita fue posible gracias a que nuestros
dos estados estin basicamente de acuerdo en cuestiones globales sobre la na-
turaleza humana y, sobre todo, en asegurar la paz. Esta visita contribuiri, con
toda seguridad, a profundizar la amistad entre nuestras gentes.

La politica sobre la paz de la RDA tiene su origen en el reconocimiento de la
verdad historica de que la guerra nunca debe partir del suelo alemdn. También se
debe a nuestra aceptacién de la responsabilidad que cada estado tiene de la vida de
la raza humana en paz.

En nuestro pais, la politica educativa da solidez a la politica social. En conse-
cuencia, la educacion para la paz y el entendimiento internacional es un objetico fun-
damental en todas las asignaturas que se ensefan en la escuela, asi como en la for-
macién del profesorado. De este modo la Ley de Educacion de la RDA, aprobada
en 1965, dice:

«Los alumnos, aprendices y estudiantes deberan comprender las lecciones de la
historia de Alemania. Deben ser educados cn el espiritu de la paz y la amistad entre
todas las naciones.»

Los objetivos propuestos por la Ley de Educacion explican por qué las «Reco-
mendaciones para la Educacion relativas al entendimiento internacional, la coopera-
cién y la paz y para la educacién en los Derechos Humanos y las Libertades Fun-
damentales», adoptadas por la UNESCO en 1974, han tenido una respuesta muy
positiva en la RDA. Como cs bien sabido, el primer principio de la Recomendacién
de la UNESCO reza asi:

«La educacién debera ser infundida con las finalidades y propositos presentados
en la Carta de las Naciones Unidas, la Constitucién de la UNESCO y la Declara-
cién Universal de los Derechos Humanos.»

La completa realizacion de éstos y otros principios mencionados en la Recomen-
dacién de 1974 se persigue responsable y consecuentemente en todas las areas de la
vida cotidiana y en todos los centros educativos de la RDA, considerando las reco-
mendaciones del Congreso Intergubernamental de 1983. Esta declaraciéon también
se refiere al desarrollo de los nuevos programas de la RDA. Los nuevos programas
siguen ¢l concepto de la «educacion socialista general». Permitanme ahora desarro-
llar, de acuerdo con el nuevo programa de la ELI, cuiles son los objetivos que la
ELI debe conseguir en ¢l campo de la educacion para la paz y la solidaridad inter-
nacional.

El nuevo programa senala:

«Las clases de ELI deben contribuir a desarrollar la receptividad del estudiante
hacia el reconocimiento de los logros de otras gentes, deben promover la educacién
del estudiante en ¢l espiritu de la paz, del entendimiento mutuo y la amistad entre
las naciones. Deben potenciar al estudiante para tomar posturas contra la explota-
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c16n y la opresioén, en solidaridad con todas las fuerzas del mundo a favor de la paz.
El objetivo especifico de la ELI es contribuir al intelecto general del alumno asi
como a su educacion estético-cultural.»

Los textos de civilizacion, o sobre estudios regionales y culturales, son un im-
portante medio para conseguir esos fines educativos. Con este proposito los textos
deben satisfacer ciertos criterios. Nuestro nuevo programa ha propuesto los siguien-
tes criterios para el contenido de los textos de lectura:

1) Los textos han de ser adecuados a los intereses y experiencia de los estudian-
tes. Deben mntroducirles 2 una informacion nueva y pertinente y estimular su
motivacion para [eer y para intercambiar opiniones sobre la informacién ad-
quirida.

2) Los textos deben ayudar a los estudiantes a entender la vida de la gente en
Gran Bretana, los EEUU y en otros paises de habla inglesa.

Los temas de los textos de lectura de nuestro programa siguen estos criterios. Per-
mitanme ilustrarlo perfilando el nivel mtermedio:

1) Aspectos de la vida politica y social en Gran Bretana, los EEUU v otros pai-
ses de habla inglesa.

(a) La lucha de las fuerzas progresistas por la paz, la democracia y el progre-
so social.
(b) Los problemas sociales de la juventud en Gran Bretana v los EEUU.
2) Aspectos de la geografia y la economia de Gran Bretana y los EEUU.
(a) regioncs de Gran Bretana v su paisaje.
(b) Industria y Agricultura,
(c) Ciudades importantes de los EEUU.

3) Aspectos de la ciencia y la tecnologia.

(a) Vida y obra de cientificos famosos.
(b) Algunos resultados del progreso tecnolégico-cientifico.

4) Aspectos del arte, la cultura y el deporte.

(a) Acontecimientos deportivos y culturales internacionales,
(b) Vida y obra de cscritores y artistas famosos de habla inglesa.

En cuanto al nivel lingiiistico de los textos, el programa exige:

1. Los textos deben estar claramente estructurados. Nos referimos a frase, parra-
fo y estructura del texto.

31




2. Los textos deben contener una proporcion adecuada de palabras desconoci-

das.

Estos criterios lingliisticos nos levan a la cuestuén de usar textos auténtcos en
la ELL En la mayoria de los casos, los textos auténticos seran demasiado dificiles
lingtiisticamente para nuestros estudiantes y por lo tanto inapropiados para cl de-
sarrollo de la capacidad de lectura. En consecuencia, serd necesario simplificar los
textos al nivel de nuestros estudiantes. Sin embargo, es importante no ir demasiado
lejos en la simplificacién. Si se hace todo demasiado explicito, el texto dejard de
atraer la inteligencia de los estudiantes, no se podra desarrollar su capacidad de de-
duccién y la lectura sera desmotivadora. Cuando simplificamos un texto, tenemos
que retener la calidad textual del original y asegurarnos de que el texto lleva un men-
saje para los estudiantes.

Para resumir, me gustaria aclarar los requisitos de un texto de lectura para la for-
macién del profesorado:

Ante todo, los profesores deben entender que el centro de interés en la clase de
lectura es el lenguaje y el contenido simultineamente. Han de ayudar a sus alumnos
a convertirse en lectores independientes y eficaces, o sea, a desarrollar la habilidad
necesaria para extraer el contenido del lenguaje y relacionarlo con sus necesidades.
La comprension e interpretacion del texto son basicas en el proceso de lectura y de-
ben ser el punto de mira de nuestra ensenanza.

Los recientes descubrimientos de la psicologia cognitiva sobre la comprension
del lenguaje humano nos pueden ayudar a hacer los procesos de interpretacion y
comprensién de textos mas eficientes educativamente. Se puede demostrar que la
comprension del lenguaje humano es un proceso que oscila entre fragmentos del tex-
to recibido v la base del conocimiento humano estructurada conceptrualmente. La
profundidad de la elaboracion del significado durante el proceso de comprension de-
pende del requerimiento de informacién actual para tomar una decision, hacer un
juicio o dar una respucsta (Klix 1987, 117). De acuerdo con estos descubrimicntos
psicolégicos, Viehweger ha desarrollado un nuevo concepto de texto lingiiistico, que
es dinamico y de caracter interaccional. Vichweger argumenta que el analisis lingiis-
tico debe incluir tanto al emisor del texto como a su receptor, como seres humanos
que actian socialmente con sus respectivos conocimientos, actitudes y motivacio-
nes; y al proceso de la produccion de un texto y a su comprension asi como a las
condiciones bajo las cuales tiene lugar. El emisor de un texto y su receptor activan
diferentes sistemas de conocimiento para la produccién y comprension de textos. Es-
tos son:

1. el conocimiento lingiiistico
(elementos léxicos, reglas gramaticales, etc.)

2. el conocimiento del mundo

3. el conocimiento no verbal
(es decir el conocimiento de los objetivos que se pueden alcanzar con actos
no verbales, de las condiciones necesarias para alcanzar esos objetivos, de las
consecuencias sociales relacionadas con dichas acciones, etc.)
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4. el conocimiento de las estructuras textuales globales y los distintos tipos de texto.

Estos sistemas de conocimiento interaccionan en el proceso de produccion de tex-
tos y en su interpretacién.

La comprensién de un texto es una compleja actividad que depende de un con-
texto y en la cual el receptor trata de inferir la accién global interpretando la estruc-
tura del enunciado y activando los sistemas de conocimiento adquiridos, almacena-
dos en su memoria. Vichweger enfatiza el hecho de que el receptor en el proceso de
comprensién «construye» el resultado de su interpretacién sobrepasando la estruc-
tura del enunciado del texto y rellenindola con conocimiento. De este modo, el re-
ceptor utiliza estrategias guiadas tanto por el texto como por el conocimiento, que
estin interconectadas y que se complementan. La interpretacion de un texto incluye
asi la evaluacién individual del lector.

Creemos que este concepto de texto es de gran relevancia metodolégica y enun-
ciamos asi:

1. Los textos de lectura en la ELI deben ser de gran calidad y de una autentici-
dad 6ptima en ¢l sentido de este concepto de texto.

2. Las tareas de lectura en la ELI deben activar el conocimiento lingiiistico y del
mundo de los estudiantes asi como sus conocimientos no verbales. Deben ini-
ciar a la interaccién de estrategias de lectura guiadas por el texto y por el co-
nocimiento.

3. El profesor debe permitir a los estudiantes construir el resultado de la inter-
pretacion usando tanto la estructura del enunciado como su conocimiento del
mundo. También debe estimular la evaluacién individual de los textos.

Conclusién:

La formacién de acutudes positivas para la solidaridad internacional y la paz
mundial, el desarrollo de valores humanisticos basados en el contenido cultural y
regional se ven en gran parte determinados por el procedimiento metodolégico de
trabajo con este material.

Voy ahora a presentarles algunos ejemplos seleccionados de textos de lectura para
la ELI en escuelas de la RDA y a sugerir maneras de explotarlos en el contexto de
la educacién para la paz y la solidaridad internacional. Los textos estin tomados del
periédico de nuestros alumnos «Around the World», que se usa regularmente en cla-
ses de lectura. No voy a hablar del trabajo detallado sobre el texto que, por supues-
to debe hacerse para asegurar la comprensién basica del mismo por parte del estu-
diante. No es necesario decir que el profesor debe asegurarse de que los alumnos
desarrollen habilidades y aptitudes como:

(a) el reconocimiento de unidades de significado

(b) el mantenimiento de una velocidad de lectura adecuada

(c) el reconocimiento de palabras clave en un texto y la capacidad de eludir pa-
labras desconocidas que no son importantes para la comprensién de la esen-
cia del texto
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(d) la deduccion del significado de palabras desconocidas a través del contexto
(e) la extraccion de informacién del texto de acuerdo con la tarea encomendada.

Mais bien me concentraré en la comprensién global del texto, en su evaluacién
y en la reaccion personal del estudiante sugiriendo tareas que podrian estimular es-
10s procesos.

Mi primer ejemplo es un reportaje de un alumno del duodécimo curso escrito
para «Around the Worl», (Se leera el texto a la audiencia).

Este texto es adecuado para estudios de civilizacion en un sentido amplio. Los
alumnos aprenden que la gente joven de distintos paises celebra el dia de Hiroshima
en Budapest usando el inglés como medio de comunién. Este texto tendra un fuerte
atractivo para los estudiantes, ya que es la experiencia auténtica de una muchacha
de su propio pais. Después de leer el texto se podria animar a los estudiantes a ha-
blar sobre sus propias experiencias con chicos de otros paises, especialmente duran-
te las vacaciones.

Segundo ejemplo: «La lucha contra el hambre»

En cste texto los estudiantes aprenden algo de Bob Geldorf, un cantante y actor
irlandés. Se informan de que Bob Geldorf, después de estar en Africa, decidi6 hacer
algo para ayudar a los africanos. En el texto se describen las actividades solidarias
que él inicio.

Este texto recordari a los alumnos el hecho bien conocido de que la RDA siem-
pre ha mostrado solidaridad hacia los paises ¢n vias de desarrollo dentro de nuestros
medios econdémicos.

Tarcas recomendadas para la expresion personal:

1. ;Qué actos solidarios con cantantes (0 actores) internacionales han tenido lu-
gar en nuestro pais recientemente?

2. Habla sobre la impresion que recibiste cuando viste la retransmision de dicho
acontecimiento.

Tercer ejemplo: «Lapices para Euopia»

Este texto es un reportaje sobre una campana de solidaridad por parte de jove-
nes estudiantes de Shetficld.

Tareas recomendadas:

1. ¢Qué sientes al leer sobre los estudiantes de Sheffield?
2. Habla sobre tus propias acciones solidarias.

Cuarto ejemplo: «Proclamacién del dia de John Reed».

Sc trata de un reportaje de un autor de Portland tomado del «New Times». Nos
recuerda el famoso libro de John Reed, Diez dias que hicieron temblar al mundo,
en el que hace la crénica de la Revolucion rusa de 1917. Unos anos después John
Reed fue repudiado por la clase dirigente de los EEUU. Hasta 1987 John Reed no
ha sido reconocido por Portland, su ciudad natal, como un hijo suyo que vivié su
corta vida en ¢l espiritu de la paz y el entendimiento internacional.

Preguntas recomendadas para el debate:
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1. ;Qué condiciones politicas mundiales han conducido a que en 1987 se pro-
clamara «El dia de John Reed» en una poblacion de los EEUU?

2. Recoge material adicional sobre John Reed y habla sobre este destacado pe-
riodista.

Quinto ¢jemplo: «El legado de Martin Lutero King»

Hace veinte afos, en Abril de 1968, el Dr. Martin Lutero King fue asesinado en
los EEUU. Su sueno sobre un mundo mejor y su lucha por conseguirlo han tenido
un gran impacto en muchos americanos. En este texto dos jovenes amcricanos pre-
sentan su suefio sobre una vida mejor. Dicen loque harian, por ejemplo:

(a) deshacerse de todos los misiles nucleares

(b) investigaciones subvencionadas para encontrar remedios para las enfermeda-
des

(¢) hacer que cientificos soviéticos y estadounidenses colaboraran en la medicina
¥ en otros campos.

Tareas recomendadas para el debate:
Di en qué puntos estis de acuerdo con los nifios estadounidenses.

Conclusién

El uso de textos sobre estudios regionales y culturales en el contesto de la edu-
cacién para la paz y la solidaridad internacional no es nuevo. El famoso lingtista y
profesor de idioma danés Otto Jespersen escribio en su libro Como ensenar una len-
gua extranjera en 1904: «La enschanza de lenguas extranjeras debe proporcionar el
acceso de los estudiantes a las mejores ideas e instituciones de los extranjeros, a su
literatura y a su cultura.»

En 1946 Jespersen reiterd esta idea:

«Una de las tareas mas nobles del estudiante de lenguas modernas es difundir el
conocimiento v el amor por lo mejor de otras gentes. Es por el habla y por la
literatura —o mejor por la combinacion de las dos— como uno llega a entender
a la gente de la que han surgido.»

La revitalizacion de este cometido de la ensenanza de una lengua extranjera su-
pone la conciencia de que cada generacidén experimenta los estudios de civilizacién
de un modo diferente y s6lo es posible llegar a la nueva generacién si el contenido
regional y cultural presentado esta relacionado con su existencia personal y social.
Por esto, la cuestion de como se deben manejar los textos de civilizacién en la en-
scfianza de una lengua extranjera, de como deberian ser aprovechados, es una pre-
gunta abierta que requiere nuevas respucstas permanentemente. La ensefianza de una
lengua extranjera que pretenda promover la formacién de la personalidad del estu-
diante debe responder siempre a nuevas necesidades.
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LLa unidad de Europa vy la diversidad
de lenguas

Henrt Giordan

C.N.R.S., Paris

La construccion de un conjunto europeo plantea en términos nuevos y agudos
la cuestién de la diversidad de lenguas. A partir del momento en que hombres y mu-
jeres de lenguas diferentes se ven obligados a construir conjuntamente su futuro, les
es necesario comprenderse, entenderse. Historicamente, los hombres que han lucha-
do por la construccién de Europa, han empezado por ocultar el problema. Mis tar-
de, —un grupo reducido— ha propuesto soluciones claramente influenciadas por
sus propias opciones culturales. Finalmente, han intentado poner en funcionamien-
to una politica lingliistica que se cnfrenta con una serie de obsticulos considerables.
Hoy en dia parece absolutamente necesario volver a analizar ¢l tema y someter a
debate una aprehension realista de este muy dificil problema.

1
La mayor parte de los precursores de la idea europea guardan silencio sobre el
problema de la diversidad de lenguas.
La causa principal de este hecho hay que buscarla en la situacion marginal de
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la historiografia lingiiistica y en la parte preeminente de la historiografia general
que, a su vez, se caracteriza por una ignorancia masiva de las realidades lingiiis-
ticas.

Lluis V. Aracil ha subrayado este hecho: ve su origen en el marco mayoritaria-
mente nacionalista de la historiografia; en «la parroquialitzacié nacionalista de la his-
toriografia moderna (...) ha allunyat I"atencié del procés general de la nostra civi-
litzacio».'

Y, en efecto, un historiador tan indiscutido como Fernand Braudel podia, en
1963, dedicar un largo capitulo a las «Unidades de Europa» sin decir ni una sola pa-
labra sobre la diversidad lingiistica.?

Pensadores tan licidos como Romain Rolland o Paul Valéry ignoran, al parecer,
el problema de la diversidad lingiiistica. Todo su esfuerzo consiste en comprometer
a sus contemporaneos para superar los antagonismos ascsinos que han jalonado nucs-
tra historia contemporanea para recobrar la unidad cultural fundada en la «herencia
grecolatina y en la matriz cristianas.

La postura de un excelente historiador de la idea europea, Bernard Voyenne, en
una obra cuya primera versién data de 1952, define bien este enfoque. Este autor
constata que la lengua «se ha diversificado casi hasta el infinito» a partir de «dos gru-
pos irreductibles (indocuropeo y finougriano)» y subraya la conciencia:

«No, asi como el mapamundi no hace Europa, tampoco la raza o la lengua ha-
cen al europeo. Lo que hace al europeo es una cierta fiebre espiritual, una pasién
por la aventura y la organizacién, una curiosidad, una inquietud. Una llamada, sur-
gida de no se sabe qué profundidades, no ha dejado de resonar en sus oidos, con-
duciéndole a milagrosos descubrimientos y a veces a locuras en las que estaba a pun-
to de aniquilarse. El hombre europeo es Ulises, tambaledndose entre su perdicion y
su salvacién, sucesivamente sublevado y consentidor, fiel y ligero, sucumbiendo al
primer encanto y, sin embargo, obstinado en su destino, conduciendo con firmeza
la barca del ser ¢n las aguas del devenir. Es Ulises el olvidadizo y Penélope que le
esperan.’

Y es muy significativo que Bernard Voyenne, cuando enumera los elementos que
forman la diversidad de Europa, ni tan sélo cite la diversidad de lenguas:

«La riqueza de Europa es su diversidad. Diversidad de culturas, diversidad de
tradiciones, diversidad de ideologias. Puede que esta diversidad constituya hoy un
obstaculo dificil de vencer».*

La explicacién de este silencio es sencilla: B. Voyenne subraya con respecto a
estas multiples diversidades:

«Pero la peor de las tentaciones y la peor ilusién seria pretender suprimirlas en
vez de asumirlas todas en un equilibrio superior. La unidad de Europa es necesaria,
la unidad de Europa debe llevarse a cabo : es una cuestién de vida o muerte».”

Se puede concebir el asumir diversas culturas, tradiciones, ideologias «en un equi-
librio superior». No se corren grandes riesgos concibiendo intelectualmente esta sin-
tesis, esta «sinfonia de pueblos felices», segin la formula de Romain Rolland. Por
¢l contrario, no es facil ver cémo la diversidad de lenguas podria ser asumida «en
un equilibrio superior». Al hablar de realidades lingiisticas se tropieza con unas di-
ferencias que no se dejan ficilmente reducir por una vision ideologica. Es mas pru-
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dente, como puede verse, ocultar el problema. La Lengua ocupa el lugar del recha-
zado en la ideologia de la unidad europea.

II

La prueba de esta dificultad mayor la aportan, a contrario, algunas reflexiones
que se arriesgan a abordar este problema. Me limitaré aqui, para introducir un es-
tudio que deberia ser mucho mas amplio, a citar tres ejemplos: un filésofo: Juliin
Benda, y dos lingiiistas: Antoine Meillet y Albert Dauzat.

La concepcion de Julien Benda

Julien Benda aborda este problema en dos textos, el Discours a la nation euro-
péenne, de 1933, y su conferencia de 1946 en las Rencontres internationales de Ge-
néve sobre «L’Esprit Européen». En estos dos textos, separados por una guerra mun-
dial y més de diez anos, su postura sigue sicndo la misma. Benda siente la necesi-
dad, para «crear una unidad espiritual de Europa», de adoptar una lengua comun.

«Los habitantes de Europa deberan, si quieren unirse, adoptar una lengua co-
mun que se superponga a sus lenguas nacionales, como, en cada una de sus nacio-
nes, la lengua nacional se ha superpuesto a las hablas locales, y a la cual se le con-
ferird una especie de primacia moral, como los habitantes de Francia la conficren al
francés con respecto al picardo o al provenzal y los habitantes de Gran Bretana al
inglés respecto del galés o del escocés».® '

En 1946, Benda adopta una actitud mas decidida. Considera la necesidad de una
«campana en favor de una lengua ewropea que se superponga a las lenguas nacio-
nales».

«He aqui otra accion que deberemos efectuar si queremos crear una unidad es-
piritual de Europa: una campana en favor de una lengua europea entiendo que se
superpone, claro esta sin destruirlas, a las lenguas de las diferentes naciones, como
el francés se superpone al picardo y al provenzal, el inglés al galés y al escocés; una
lengua que los ninos aprenderian al mismo tiempo que la de su pais, como, en mu-
chas familias de Europa que pertenecen al mundo culto, los nifios aprendieron du-
rante mucho tiempo el francés al mismo tiempo que su lengua nacional».”

Esta postura revela su ingenuidad en cuanto a la estructura de las relaciones so-
ciolingiiisticas. Benda finge ignorarlo: la hegemonia del francés ha, sino destruido,
al menos considerablemente minorizado el picardo o el provenzal y otro tanto po-
demos decir en cuanto a las relaciones del inglés con el galés o el escocés. Benda se
confiesa impotente para imaginar un mundo diferente del que ha asegurado la he-
gemonia del francés en Francia: «Cuius regio, cius lingua». Este modelo, si se hu-
biera llevado a cabo a nivel europeo, hubiera producido una infravaloracién de las
grandes lenguas nacionales, lo cual es no sélo impensable, sino que csta en contra-
diccion con el pensamiento del mismo Benda que rechaza la concepcion de una Eu-
ropa cuya unidad estaria construida segin ¢l modelo de las naciones.
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Esta concepcion esta basada filoséficamente en un idealismo radical segin el cual
«las obras del pensamiento (...) son independientes de la lengua accidental en la que
se expresan, lo cual es como decir que el espiritu es independiente de la materia».®
Esta ingenuidad permite al pensador francés proponer que esta lengua supranacio-
nal sea, sencillamente, el francés:

«;Cuil serd esta lengua? Me siento incomodo siendo francés y abogando pro
domo, pero haganme el honor de creer que hablaria igual si fuera hingaro o eslo-
veno. Por otra parte, estoy dispuesto a aceptar otra lengua si me demuestran que es
mis acorde con nuestros objetivos que la que yo propongo. Esta lengua, en mi opi-
nion, es el francés, a causa de un caracter que los peores enemigos de Francia le han
reconocido, a menudo para descalificarla (p.e. los romanticos alemanes); es decir, su
racionalidad, la facultad que tiene, en virtud de ese caricter —y el juicio que emito
es ¢l de un aleman del siglo XVIII— de ofrecer a una mayor variedad de hombres
un espacio de comprension y de encuentro . Lo que otro extranjero expresaba de-
clarando que la lengua francesa esta hecha mas para las ciencias que para las artes».”

El desconocimiento de las realidades que rigen las relaciones entre las lenguas y
las sociedades condujo a Benda 2 adoptar una posicion destinada de antemano a ser
letra muerta.

La concepcion de Antoine Meillet

El gran lingiiista Antoine Meillet, en una obra sobre Les langues dans I'Europe
nouvelle'® analiza con mayor profundidad los elementos del problema. Funda su re-
flexién en tres observaciones:

1. la evolucidn de las sociedades modernas, dominadas por el racionalismo y la
democratizacién de la cultura lleva a la multiplicacion de las lenguas de cul-
tura:

«El nacionalismo lingtistico facilita a la masa un inicio de cultura: pero confina
a las gentes que hablan una lengua pequena a un circulo estrecho, del cual salen di-
ficilmente»."!

2. Esta situacién constituye un handicap para Europa:

«(...) la comodidad, mediocre y provisional, que ha sido conquistada por la masa
es compensada por una molestia para las élites. Pesa enormemente sobre la civiliza-
cién. Entre muchas de las inferioridades que tiene Europa con respecto a América, la
de la variedad de lenguas no es una de las menores. Y, en muchos casos, esta variedad
no comporta ni siquiera la ventaja de permitir a las tendencias orginales maifestarse:
las nuevas lenguas de la civilizacién de Europa son banales y no enriquecen realmente
la literatura. Los que las utilizan no pueden, sc pena de convertirse en seres inferiores,
dispensarse de hablar correctamente al menos una de las grandes lenguas de civiliza-
cién: queriendo evitarse un esfuerzo, se arriesgan a deber hacer dos»."?
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3. Existe una oposicién entre, por una parte las tendencias generales de la civi-
lizacién que se caracterizan por un movimiento hacia la uniformizacion y, por
otra parte la multiplicidad de pequenas lenguas. Ciertamente, Meillet es cons-
ciente de que:

«Los desarrollos histéricos no son sencillos. Las pequenas lenguas nacionales son
una etapa por la que pasan los pueblos poco cultos para acercarse a la civilizacién
universal».'

Pero en realidad no ve cémo se podra pasar de la etapa nacional a la unidad de
Europa:

«(...) la multiplicidad de pequenas lenguas actualmente utilizadas en Europa, in-
comoda desde ahora mismo, prepara unas crisis que seran de dificil solucion, ya que
va contra las tendencias gencrales de la civilizacion».'*

A partir de este triple reconocimiento, Meiller esboza una perspectiva realista:
«El sinico medio eficaz que se bha empleado para evitar la desagregacion lingiiistica
de Europa es el de una lengua segunda»."® La solucién preconizada es un trilingiiis-
mo de élites:

«En el estado actual del mundo, un ser civilizado debe dominar al menos el fran-
cés, el alemin y el inglés. En funcion del tipo de actividad que desarrolla, puede ne-
cesitar mas de una u otra de estas lenguas. Esta obligado a leerlas las tres y le resulta
incémodo no poder utilizar normalmente las tres».'®

Sin embargo, es digno de ser resaltado el hecho de que Meillet dedique nume-
rosas paginas a lamentar el cardcter ineluctable de esta necesidad: «Sin embargo, este
conocimiento no es mds que un paliativo al mal que supone la existencia de la diver-
sidad de lenguas en el mundo civilizado». El esfuerzo que sc le pide a la juventud
para este aprendizaje «podria, en parte, ser mejor utilizado». E insiste en esta idea
sorprendente en un hombre que ha consagrado su vida al estudio de las lenguas:
«Hay en el aprendizaje de las lenguas una gran parte de esfuerzo initils.

El racionalismo de Meillet simplifica en grado sumo la realidad lingiistica. Sin
llegar a concebir la distincién, opone las funciones de comunicacién de una lengua
a sus valores de expresion y, desde csta perspectiva, es evidente que la economia del
esfuerzo de aprendizaje constituye un criterio importante en la definicién de una po-
litica de ordenacion lingiiistica. Este racionalismo abre camino, de manera incons-
ciente, a una organizacion de la unidad lingiiistica de Europa que seria el resultado
de una politica de intervencion fuerte v sin duda totalmente irrealista, en el terreno
de la ordenacion lingtistica.

La concepcién de Albert Dauzat

Albert Dauzat tiene una percepcién menos critica de la situacion. Su analisis se
basa en la observacion de los hechos lingiiisticos y sélo plantea débilmente la posi-
bilidad de una politica de ordenacién lingiiistica. Constata:

«Al igual que las lenguas nacionales, las lenguas internacionales se separarin -se
separan ya por seleccion natural- en el doble plano geogrifico y social».!”
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La intervencion que propone, en 1930, estd basada en una percepcién de la vida
de las sociedades y de la evolucion del conocimiento que nos parcce hoy en dia ab-
solutamente errénea.'® Segin él, en efecto, un sistema de acuerdos internacionales
podria favorecer:

«(...) la especializacion de las lenguas principales —basicamente fijando, median-
te Congresos cientificos, una lengua tnica para la traduccion de cada especialidad»."”

En cuanto al honnéte homme, podra contentarse con el conocimiento de una o
dos lenguas:

«Todo nos permite prever que las dos lenguas mas extendidas en Europa, y en
el mundo, serin el inglés y el francés».

Esta ripida evocacion de las posturas del gran lingtiista podra tener el mérito de
incitarnos a la prudencia. En cambio, parece mejor inspirado cuando dibuja el fu-
turo lingiiistico de Europa a partir de principios de tolerancia y de apertura reci-
proca hacia los demas:

«Tolerar, es hacerse querer, es atraerse a las poblaciones que, ante un peligro,
abandonan al opresor, mientras que forman bloque para defender la patria que han
adoprado.

En la gran comunidad humana y especialmente europea, sélo hay un medio de
apaciguar los elementos de disociacién y de regular, no con la satisfaccién general
—seria demasiado bonito— sino con espiritu de equidad, que a largo plazo sera en-
tendido, los problemas irritantes planteados por los idiomas y las minorias lingiiis-
ticas: esta solucién es la tolerancia y la libertad en la comprension y el respeto de
los derechos reciprocos».*®

III

Esta postura sera la que va a encontrarse ¢n el corazén de la accion de las ins-
tituciones curopeas.

La accion del Consejo de Europa

Desde el 19 de Diciembre de 1954, los representantes de los Estados miembros
del Consejo de Europa preveian en el articulo 2 de la Convencion cultural europea
que cada Estado alentaria a sus nacionales en el estudio de las lenguas, de la historia
y de la civilizacion de las otras Partes contratantes. En Abril de 1961, la segunda con-
ferencia de Ministros europeos de Educacion precisaba, en este mismo sentido:

«(...) conviene atribuir una importancia mas grande que nunca al aumento del
conocimiento de lenguas (...) este conocimiento cs indispensable a la vez para cada
europeo y para Europa en su conjunto (...) para la cooperacion internacional, la sal-
vaguardia y el desarrollo de nuestra herencia comuin. Es necesario pues prever o me-
jorar las disposiciones relativas a la ensefianza de lenguas vivas en los centros esco-
lares (...y) convendria estudiar la posibilidad de hacer esta ensenanza obligatoria».

Desde su creacién, el Consejo de Cooperacion cultural establecia, en Junio de
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1965, su proyecto capital para las lenguas vivas. En 1965, los delegados de los Mi-
nistros adoptan una resolucidn para un programa intensificado de ensenanza de len-
guas vivas en Europa:

1. para llegar a una verdadera unidad de proyectos entre los paises de Europa,
es necesario suprimir las barreras lingtisticas que los separan;

la diversidad lingiiistica forma parte del patrimonio cultural europeo;

el conocimiento de una lengua viva ya no es hoy dia un lujo reservado a los
miembros de una élite, sino un instrumento (...) que todos deben poder po-
seer».

W

Esta accion del Consejo de Europa ha proseguido sin cesar hasta nuestros dias
y, en Marzo de 1988, la Conferencia Aprendizaje de lenguas en Europa: el reto de
la diversidad, efectuaba nuevamente consideraciones anilogas.

La accién de las instituciones de la Comunidad Europea

Desde 1976, la enscnanza de las lenguas de los paises de la Comunidad europea
figura entre los temas de acciones comunitarias retenidos por ¢l Consejo de Minis-
tros de Educacién de los Paises miembros. Al igual que para las Autoridades de la
Europa de los 21, la enscnanza de las lenguas de la Comunidad ha sido siempre
considerada como uno de los instrumentos mayores para la construccion euro-
pea.?!

La orientacion ideolégica de las instituciones europeas parcce muy clara, actual-
mente, en este terreno: la eleccion es la de una identidad cultural del conjunto eu-
ropeo que descansa sobre su propia diversidad y una unidad de Europa que sélo se
llevard a cabo mediante la asuncion colectiva de la totalidad de nuestras herenaas
Lingiiisticas y culturales.

En consecuencia ¢l problema estd en medir la separacion existente entre esta po-
litica elaborada por los responsables europeos y la realidad de una evolucién tal y
como se traduce, en cifras, en los sistemas educativos. Un anilisis efectuado en 1975
por Alain Fantapié mostraba la realidad de una evolucion que se sittia en el extremo
opuesto de la politica definida y deseada: entre 1960 y 1974-1975, el conjunto de
las lenguas, a excepcion del inglés, estaba en Francia en franca decadencia, al igual
que en todos los paises no angléfonos. El inglés ocupaba en todas partes el primer
lugar con una diferencia considerable. No he podido actualizar este estudio, pero
todo hace pensar que esta tendencia se ha mantenido durante ¢l iltimo decenio.

Ante tal situacion, de nada sirve el muluplicar los deseos de buena voluntad. Pa-
rece mas eficaz volver a analizar la cuestion de manera radical y proponer un ani-
lisis diferente de esta contradiccion capital. Intentaré hacerlo para concluir mi in-
tervencion.
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Nuestra realidad puede encontrarse en una contradiccion cuyos dos polos opues-
tos estan representados simbolicamente por la postura de Meillet y la de Dauzat.

Es extraordinariamente positivo que los principios de tolerancia y de respeto del
conjunto de los componentes lingiistcos, incluidas las lenguas regionales y las de
las comunidades inmigradas, defendidas por Dauzat, hayan prevalecido en la poli-
tica elaborada por las instancias del Consejo de Europa y de la Comunidad; es una
conquista que tiene un precio inestimable para la definicién de nuestra identidad cul-
tural y para la defensa y analisis profundo de la democracia.

Dicho esto, la cuestion planteada por Meillet sigue sin respuesta. Europa nece-
sita un instrumento linglistico comun y la politica no responde a esta necesidad.
Los hechos son obstinados: la necesidad explica que una lengua: el inglés, haya con-
seguido imponerse como primer instrumento de contacto y de intercambios.

Conocemos bien los origenes de este éxito: la expansién mercantil y colonial de
Gran Bretana y la -comercial, industrial y militar- de los Estados Unidos. En Eu-
ropa, el lugar ocupado por el latin se habia debido a razones anilogas y en un mo-
mento dado, en el siglo XVIII, el francés pudo desempenar un papel parecido. Ac-
tualmente, es necesario dejar de protestar por la victoria del inglés y ver de qué ma-
nera podemos ponerla al servicio de nuestra voluntad de construir la unidad europea.

La cuestidén que se nos plantea es la de saber si la Gnica manera defender la iden-
tidad europea consiste en luchar contra el lugar ocupado por el inglés, combate que
no presenta grandes dudas. Por el contrario, ¢no seria posible intentar apostar por
un desarrollo del inglés como lengua de comunicacion en Europa que favoreciera el
desarrollo de las lenguas de las diferentes comunidades culturales que forman la ma-
teria de la civilizacién europea?

El reto ante el que nos encontramos es el de acabar con una practica mayoritaria
del inglés que se halla en contradiccién con la ideologia de la construccién europea,
fundada en la valorizacion del muldlingtismo. Dicho en otras palabras, conviene
abrir el debate para legitimar un uso del inglés que pueda ir en paralelo con una prac-
tica efectiva del multlingiiismo. Ello parece posible a condicion de popularizar una
imagen positiva del inglés como lengua de comunicacion, mientras que nos esforza-
riamos por valorizar las demas lenguas como lenguas de identificacién social sin in-
troducir una jerarquia entre ellas. El sistema al que llegariamos podria esquemati-
zarse de la manera siguiente:

Inglés Otra lengua

instrumento practico de comunicacion medio de identificacion

actualidad complejidad histérica

rapidez lenta integracién

hacia la simplificacién estratificacion

ligera recargada por experiencias maltiples
aprendizaje rapido aprendizaje infinito

el inglés de comunicacién universal el inglés de la comunidad angléfona
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Las ventajas de este sistema son numerosas:

1. Ventajas economicas

A nivel de las instituciones europeas: economias financieras.

En la circulaciéon de los conocimientos que favorecen el desarrollo cientifico e
industrial (los dos ejemplos extremos son: los franceses, cuyo autocentrismo lingiiis-
tico explica el retraso tecnolégico y los japoneses, que en cambio han sabido aliar
la eficacia de la unlizacién del inglés y el desarrollo de su propia cultura).

2. Ventajas culturales

Es evidente que esta situacion a dos niveles lingiiisticos generara entre el inglés
y las lenguas de las comunidades actuales unos fenémenos de hibridacién. Actual-
mente, los nacionalismos lingiiisticos lo prohiben todo y no controlan nada. La dis-
tincidn entre el lenguaje internacional préctico y la lengua de identificaciéon permi-
tird ciertos préstamos mejor controlados.

Esto es mucho mas cierto si, renunciando a la conquista de la hegemonia —que
subyace ain bajo los combates de la francofonia, por ejemplo— se abre el campo
al derecho a la diferencia no limitada a las lenguas nacionales:

(a) se trata de reconocer el derecho al desarrollo de las lenguas hoy manteni-
das en un estatus de inferioridad. Tanto en el Consejo de Europa como en
el Parlamento Europeo esta idea esta empezando a tenerse en cuenta. Eu-
ropa como tal no tiene una tradicion de opresion cultural y no,tiene nin-
gun interés en asumir la tradicién de las naciones dominadoras.

(b) a este reconocimiento de la herencia del pasado, conviene asociar el futuro,
las lenguas y las culturas de la inmigracion a las de las minorias autéctonas.
Se propone a Europa un amplio taller cultural, la redistribucién de las po-
sibilidades de todas las comunidades lingiiisticas sin excepcién en una com-
peticion libre de trabas y de prejuicios.

v

Este esquema de una nueva distribucion de los datos lingtiisticos en Europa cons-
tituye un horizonte movilizador. Para que esta utopia tenga alguna posibilidad de
estructurar nuestro futuro, es importante efectuar un trabajo de reflexién en pro-
fundidad acompanado por un esfuerzo pedagégico continuado para popularizar los
temas fundamentales que sirven de base a esta politica lingiistica.
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La vida de las lenguas

Un primer campo de reflexién conciernc a la vida de las lenguas. Asi, el lingiiista
francés Claude Hagége ha subrayado recientemente que la necesidad econémica y
tecnologica del desarrollo de la funcién instrumental de las lenguas empieza a per-
mitir medir de manera mas precisa y al contrario, el valor simbélico de las lenguas
de las comunidades culturales: su mantenimiento y desarrollo es una condicién in-
discutible de la identificacion creadora de las comunidades. Actualmente, las len-
guas —el francés, el inglés, el aleman, el espanol, el italiano— en competicién por
la hegemonia de Europa, corren el riesgo de una pérdida importante de su capaci-
dad simbélica adaptindose a un ajuste semdntico impuesto por el desarrollo de un
mercado comiin del sentido. Segin cl esquema que proponemos, este efecto perver-
so de la necesidad de una comunicacién a gran escala puede tener menos peso en la
vida de las lenguas de cultura.

El multilingtiismo europeo

Un segundo campo de reflexidn concierne al contacto de las lenguas y culturas
que forman el conjunto europeo. Es evidente que la distuncién entre la funcién del
inglés y la de las lenguas de las comunidades culturales no debe desembocar en un
aislamiento de cada comunidad en el ghetto de un absurdo purismo. La légica del
respeto de la igual dignidad de las diferentes lenguas y culturas que constituyen la
sociedad europea necesita, para entrar en los hechos de dos operaciones que se si-
rian en la légica de la ideologia del mululingtiismo que, vale la pena repetirlo, es
una expericncia esencial de las reflexiones de estos tltimos treinta anos:

(2) un esfuerzo de conocimiento y una pedagogia que tienden a climinar de
nuestras sociedades los prejuicios hngulsncos que constituyen ain la he-
rencia viva de una Europa dividida en naciones antagonistas. Una amplia
encuesta sobre los prejuicios lingtisticos y una popularizacién de estos te-
mas —en Ja escuela y fuera de la escuela son aqui necesarias.

(b) un esfuerzo de aprendizaje reciproco de las lenguas europeas en una peda-
gogia orientada hacia la adquisicion de una mayor seguridad lingiiistica de
los ninos, sobre todo de los pertenecientes a ambientes desfavorecidos. Al-
gunas de las experiencias que se han llevado a cabo muestran los beneficios
que pueden obtenerse por esta via. El nuevo lugar atribuido al inglés -en-
tendido como instrumento lingiiistico comun y diferenciado del inglés len-
gua de cultura y de identificacion deberia permitir liberar un espacio en la
ensenanza para dar cabida a las lenguas de las comunidades, de todas las
comunidades; regionales, inmigradas, pequenas o grandes. Cada nifo de
Francia, por ejemplo, deberia poder acceder normalmente al inglés de co-
municacién y clegir ¢l aprendizaje en profundidad de otra lengua extran-
jera o de una lengua regional o incluso de una lengua minoritana; siendo
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esta lengua, dc todos modos, entendida como lengua de una segunda cul-
tura.

Lengua y sociedad

Este esquema de desarrollo lingtistico para Europa supone une reflexién sobre
el modelo de sociedad en que se asienta. La construccion de Europa —es nuestra
proposicién— reposa sobre una necesaria movilidad de los individuos complemen-
taria de la implantacion de las sociedades. No se trata de favorecer una sociedad de
ghettos substituyendo a la coaccién sobre una persona de una cultura y una lengua
antes determinadas por el Estado, nuevas coacciones, sin duda mas fuertes, ejercidas
a nivel local, regional, étnico. Mas bien al contrario; se trata de permitir el desarro-
llo de las sociedades a nivel local, regional, étcnico, garantizando la libertad de cir-
culacién y de integracién en la cultura de su eleccion, de los ciudadanos de Europa.
Esta libertad es esencial desde el punto de vista de los derechos del hombre: garan-
tizaria también la difusién de culturas, el intercambio fecundo de conocimientos, ¢l
fin de los chauvinismos. Las grandes civilizaciones del pasado se han forjado asi.
No existe ninguna que no sea un producto del contacto entre el extranjero y el au-
toctono; razén por la cual todas son mestizas. Pero, inversamente, el individuo mé-
vil necesita poder elegir integrarse en la solidez de cuerpos sociales présperos: he
ahi el problema del desarrollo regional europeo, sobre todo en sus periferias.
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Las lenguas internacionales y el reto
europeo

Jean Pierre Van Delh

C.LR.E.E.L., Expolangues, Paris

Las lenguas humanas, hablando con propiedad innumerables —de cuatro a ocho
mil segin estimaciones—, son un reto para cualquier razonamiento. Su multiplici-
dad indica sin duda que, a diferencia de las otras especies animales, la especie hu-
mana s6lo es una en ciertos aspectos, mientras que la unicidad de los individuos que
la componen sigue siendo inalienable.

A lo largo de los tiempos, los hombres han debido tener en cuenta este dato dan-
do rodeos y buscando la manera de comunicar entre ellos —cualesquiera que fueran
sus diferencias— a la mayor escala posible. En consecuencia, el fendmeno de las len-
guas «internacionales» no puede ser disociado de la consideracién del «comercio»
de los hombres; dicho de otra manera, de las relaciones de todo tipo que las comu-
nidades humanas, fisica y culturalmente alejadas unas de otras, han debido tener y
mantener.

Hasta una época reciente, la unidad de medida de los transportes humanos era,
en la prictica, el dia. En base a esta medida se han constituido las unidades lingiiis-
ticas que conocemos ain hoy. Picardos y loreneses, normandos y bretones habla-
ban lenguas diferentes y no sufrian por eilo ningin perjuicio. Sin embargo, la cons-
atucién de los Estados-Naciones, iniciada en occidente desde la Edad Media, pero
no finalizada hasta los siglos XVIII y XIX, iria acompanada de la promocion de al-
gunas lenguas —francés, castellano, por ejemplo— al estatuto privilegiado de «len-
guas nacionales». Este proceso no se llevé a cabo de manera natural; hizo falta que

49




se ejerciera la autoridad del poder (y la represion a veces) para que se impusiera el
«bien comun» de la intercomunicacion a escala de una Nacion en detrimento del de-
recho y del «bien» particular de cada una de las comunidades en presencia, legiti-
mamente unidas a su manera propia de expresion y de intercambios.

El latin

No faltaran quienes objeten desde un principio ¢l caso particular del griego —en
cierta medida— y sobre todo del latin. En efecto, nadie puede discutir la enorme
influencia de la lengua latina sobre todos los pueblos de Occidente.

Sin embargo, el latin no disfruté nunca de un estatuto de «lengua imperial» tni-
ca y obligatoria. Lengua de conquista, ¢l latin fue, evidentemente, la lengua de la
administracién colonial, pero la imperfeccion de los medios de comunicacién fisicos
(medios de transporte) asi como intelectuales (reproduccién de los escritos) le im-
pidié substituir a las lenguas de los pueblos sometidos al poder de Roma. Lo méxi-
mo que pudo hacer —segtn una dialéctica hegeliana— fue mezclarse con ellas y en-
vilecerse hasta dar origen a nuevos idiomas, emparentados por su mediacién y sin
embargo irreductiblemente diferentes.

Si el latin fue, hasta el siglo XIX, un extraordinario medio de comunicacién in-
ternacional, fue un hecho debido menos al poder politico y al poder de las armas
que a la influencia de la Iglesia llamada «catélica»; es decir, universal. Esta, que de-
tentaba cl poder espiritual e intelectual, fue la que mediante sus escuelas y univer-

sidades, mantuvo la vitalidad de una lengua, incluso mas alla del declive del Imperio
que la habia difundido.

Si la Reforma protestante no consiguié ver realizadas todas sus ambiciones; si,
basicamente, no logro derribar cl poder de Roma, por lo menos, en el campo que
nos ocupa, consiguié que doblaran las campanas por la muerte del imperio latino.
Sin duda podemos llegar incluso a decir que traduciendo el mismo Calvino del latin
al francés su «Institucion Cristiana», hizo mas por darle a la lengua francesa su es-
tatuto de lengua nacional que Frangois I con el Edicto de Villers-Cotert. Este hecho
se hace ain mais patente al otro lado del Rin donde sigue habiendo consenso para
fechar el nacimiento de la «lengua alemana» en el momento en que Lutero tradujo
la Biblia a la «lengua vulgar».

El arabe

Otro caso notable y que presenta analogias con el caso del latin es el del drabe.
Nadie duda que se trate, incluso hoy en dia, de una «lengua internacional». Es len-
gua oficial en veinte estados soberanos que totalizan una poblacién de mis de 200
millones de habitantes (300 millones en el ano 2000). Sin embargo, desde el punto
de vista lingiiistico podemos preguntarnos qué cubre exactamente la palabra «ara-
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be». 81 no fuera por el Coran, el drabe no existiria puesto que no hay 1 mtercompren-
sioén entre Magreb y Machrek como tampoco la hay entre un «marroqui» y un «egip-
cio» por ejemplo. Difundido por las armas de los soldados de Mahomet el drabe no
es la lengua de un imperio, sino la de un «mundo». A diferencia del catolicismo que
se dirige al «espiritu» y tiende a descuidar los aspectos «carnales» de la vida, el Is-
lam es una regia de vida totalizadora. Filosofia y practica cotidiana, ciencia y medi-
cina, el Islam impregna el conjunto de la vida, y la lengua del Corin no puede, en
consecuencia, limitarsc a los doctos. Por esta razdn, el arabe tienc una vocacion ver-
daderamente universal. Un mundo islimico realmente logrado sélo podria ser ara-
béfono. No es éste ¢l caso, ni siquiera en los paises que reconocen el Islam como
religién del Estado. Pero ninguna otra lengua, hoy en dia, puede invocar una voca-
cién mas consciente de universalismo.

El inglés

A pesar de lo anteriormente expuesto, cn nuestros dias, ni ¢l drabe ni el latin apa-
recen como candidatos serios al papel de lengua dominante para los intercambios
internacionales. La tinica lengua que estd cn situacién de dominacién acrual y proxi-
ma es, evidentemente, bajo la forma britinica o americana, el inglés. Muchas teorias
han sido elaboradas, muchas razones han sido anticipadas para explicar, justificar o
deplorar esta situacion. La mas simple hace referencia a la potencia del délar o, por
lo menos, al prestigio del «billete verde». Pero ¢no seria mas ficil considerar ante
todo de qué manera se ha constituido la nacién americana, a partir de una inmigra-
cién tomada de todas las naciones y de todas las culturas de Europa, de Africa e
incluso de Asia, y a la extension geografica excepcional de un estado que cubre mas
de cuatro husos horarios? ;No era inevitable, en estas condiciones, que los Estados
Unidos fueran el terreno predilecto de las industrias de la comunicacién? Bell y Ford
—¢l teléfono y el automovil quizi hayan hecho més por la difusion del inglés que
Shakespeare y la Reina Victoria...

Convergencias

Al menos una cosa es segura: la cuestion de las lenguas internacionales se plan-
tea, a finales del siglo XX, en términos nuevos. Hasta la Segunda Guerra Mundial,
la historia de los hombres se ha hecho al ritmo de las conquistas militares o ideolo-
gicas. El latin y el arabe, ya lo hemos dicho, han tomado su dinamismo de estas dos
energias combinadas. El espanol, el portugués, el neerlandés, y sobre todo el fran-
cés, han accedido al estatuto de lenguas internacionales a causa de la ambicién de
sus principes, de la codicia de sus vendedores, y de la fuerza de sus ejércitos, habil-
mente apoyados a veces ¢n el prestigio de sus artistas y en el expansionismo de sus
misioneros. Lo mismo podriamos decir del inglés: no era mas ineluctable que se ha-
blara inglés en Delhi que holandés en Yakarta, portugués en Recife, espanol en Lima
o francés en Dakar.




Pero hoy dia, estando Nueva York a solamente tres horas de vuelo de Paris, ya
no hay manera de escapar a la necesidad de un lenguaje comin entre hombres de
culturas diversas pero que no pueden evitar el trabajar cada vez con mas frecuencia
juntos, encontrarse y tener en cuenta mutuamente sus puntos de vista y sus intere-
ses. Cuando, para construir un automévil y venderlo, hay que buscar piezas en Ja-
pon y en Hong-Kong, tratar con carroceros italianos, montar una fabrica en Espa-
na, buscar motores en Alemania, crear una red de ventas en América Latina... la
adopcion de una lengua internacional ya no es ante todo una cuestién de influencia
o de prestigio, sino un imperativo, una cuestién de supervivencia.

A pesar de su prestigio como lengua literaria, cientifica, artisuca y de su expan-
si6n por toda Europa del Norte y por la mayor parte de Europa Central, el aleman
perdié —en 1945— cualquier esperanza de imponerse como lengua dominante en
los intercambios internacionales. Con la Liberacién y el Plan Marshall, por el con-
trario, fue el inglés de América el que aparecié —al mismo tiempo— como la lengua
mds apta para impulsar el despliegue de una era nueva de prosperidad y de paz. Por
otra parte se aprovechaba del fin de la era colonial que, devolviendo a los Estados
de Africa y de Asia la libre disposicion de si mismos, reduciria a la nada la influen-
cia internacional del holandés e iba a amputar seriamente la del francés. La corona
britinica, en cambio, conseguiria conservar su influencia instituyendo la Common-
wealth, de la cual, la «Communauté», fundada por Francia en 1959 con la mayor
parte de sus antiguas colonias africanas, no seria nunca mas que una débil copia.

...Y divergencias

Sin embargo, treinta anos después, la cuestion de la—o de las— lengua(s) inter-
nacional(es) se plantearia en términos ligeramente modificados. El tiempo se encar-
g6 de demostrar que los acuerdos de Yalra, al constituir dos «imperios» 0 «super-
potencias» en el Este y en el Oeste no habian preparado la paz, sino mas bien ha-
bian impuesto las condiciones de un equilibrio del miedo. ;Se veria obligado el mun-
do a repartirse entre un conjunto occidental por una parte, dominado por los Esta-
dos Unidos y cuya lengua de intercambio seria el inglés, y un conjunto oriental do-
minado por la Unién Soviética y por la lengua rusa? Ademds de que esta visién se-
ria demasiado esquematica —olvidando en particular la diferencia de estatuto del in-
glés en Estados Unidos y del ruso en la Unién Soviética— seria ignorar también la
irreductibilidad del arraigo cultural de los europeos por una parte, de los pueblos
de Extremo Oriente por otra, y considerar como poco importante la dindmica de
los pueblos del Sur. Es obligado hacer constar, en efecto, que el ruso, ain cuando
es obligatorio en los sistemas escolares del conjunto de los paises llamados del Este,
no se ha convertido en la lengua de los intercambios entre estos paises, excepto, qui-
zis, en el terreno politico. Por otra parte, el inglés sélo tiene la apariencia de una
lengua universal. Lo es, indudablemente, para un cierto nimero de «comunidades»
de intereses o de proyectos: comunidad cientifica, comunidad de la juventud en cier-
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ta medida, comunidad del «Show business» y del «business» simplemente; es decir,
de los «negocios» y de las «finanzas». Pero, nada hace prever que nos orientemos
hacia una «<humanidad» bilingiie en la que cada uno hablaria en casa su propia len-
gua y utilizaria el inglés para el conjunto de los intercambios internacionales. Por el
contrario, asistimos a un renacimiento evidente de las culturas y de las lenguas mas
singularizadas. La comunidad armenia se subleva contra ¢l imperio de habla rusa, la
comunidad kurda contra las opresiones irani, iraqui o turca, y la comunidad hispa-
néfona del Sur de los Estados Unidos contra ¢l sueiio del melting pot angléfono.
Todo sucede como si, escapando del miedo que justificaba el sacrificio de los inte-
reses particulares, los hombres reencontraran en la era de paz (universal, sino local)
que vivimos, la fuerza y la necesidad de afirmar de nuevo sus diferencias.

El francés

Durante estos mismos treinta ultimos anos, una lengua, la tnica practicamente,
no ha cesado de reivindicar sus derechos frente al inglés: se trata evidentemente del
francés. Ni el espanol, aun contando con la fuerza que le da la veintena de estados
que lo han elegido como lengua oficial y de uso, y que representan mas de 300 mi-
llones de habitantes; ni el portugués, lengua de los 7 estados soberanos que totali-
zan casi 200 millones de habitantes, estaban en situacién —por muchas razones—
de llevar a cabo este combate. Pero el francés, incluso si realmente s6lo es hablado
por menos de 100 millones de personas, tenia todas las razones, y quiza los medios,
de lanzarse en este terreno.

Lengua oficial de 24 estados representa el primer grupo —después del conjunto
anglofono que, a su vez, reune 45— en las instituciones internacionales. Por afadi-
dura, desde el siglo XVIII al menos, es la lengua oficial de los intercambios diplo-
marticos. Finalmente, se apoya en una de las principales potencias industriales de
nuestro tiempo —dejando a un lado, evidenterncnte, las dos superpotencias— ella
misma unida por lazos historicos, economicos y afectivos a América del Norte via
Quebec, a Africa, a Asia o al Pacifico.

A estas razones se anade la notable difusion, en todas las lattudes, de la ense-
fianza del francés como lengua cxtranjera. Fruto de una larga tradicién basada en el
prestigio de la literatura francesa de los tres o cuatro dlumos siglos, asi como de los
esfuerzos incesantes del aparato diplomatico francés, siempre dispuesto a invertir en
las relaciones culturales internacionales unos medios humanos y financieros consi-
derables, la «francofonia» desborda ampliamente el grupo de los estados llamados
francéfonos. Pero la francofonia esti ain lejos de presentarse como una Comunidad
constituida; estd lejos de ir en contra de la Commonwealth y lejos también de poder
reivindicar una legitimidad comparable a las de la hispanofonia por una parte y de
la arabofonia por otra. Si la primera Cumbre de los «Jefes de Estado y de Gobierno
que tienen en comin el uso del francés» sélo ha podido ser reunida en 1986, quiere
decir que el nexo constituido por la lengua francesa sigue siendo tenue y algo im-
preciso. Pero tampoco deja de tener sentido que este conjunto geopolitico se cons-
tituya actualmente y que deba su nacimiento mucho mas al entusiasmo de algunos
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hombres de estado africanos —a los Presidentes Bourguiba y Senghor sobre todo-
que a la voluntad de los responsables de la politica francesa, dejando aparte al Ge-
neral de Gaulle. Muchos estados que no pertenecen, objetivamente, al grupo de los
paises que hablan francés —Egipto, por ejemplo— han adherido a este «club» mien-
tras que otros que parecian tener una plaza reservada desde tiempo atris —como
Argeliano han deseado entrar a formar parte del mismo. Asi se manifiesta de nuevo
la ambigtiedad del lenguaje: instrumento de comunicacion pero también instrumen-
to privilegiado de identificacién. Frente al inglés, que aparece como la lengua de los
negocios y del dinero —incluso si también es la lengua de comunicacién de muchos
estados en vias de desarrollo— el francés tiende a ser la lengua del no-alineamiento,
del desarrollo y de la solidaridad Norte-Sur.

El reto de Europa

Los fenémenos hingiiisticos son habitualmente lentos y poco previsibles. Len-
guas que se podian creer extinguidas para siempre se despiertan —el hebreo por ejem-
plo— mientras que otras —el gaélico de Irlanda por ejemplo— no llegan a renacer
a pesar de todos los esfucrzos que se hacen por ellas. En este final del siglo XX, un
fenémeno historicamente inédito podria ir acompanado de una redistribucién de car-
tas entre las lenguas de comunicacion internacional: la construccion de Europa. Eu-
ropa occidental tiene como caracteristica beneficiarse de la mas elevada relacién de-
sarrollo industrial / antigiicdad de civilizacién en el mundo. Los doce paises que
han decidido borrar sus fronteras el 31 de Diciembre de 1992, constituiran juntos,
tanto en poblacién como en P.I.B., la primera potencia mundial. Esta nueva «Ba-
bel» stropezard de nuevo con la cuestién de las lenguas o encontrara la manera de
entenderse también en esc tema? Y si éste ha de ser el caso, ;cudl seri la lengua ele-
gida?

Hasta el momento, la historia sélo ha conocido dos maneras de crear imperios:
la anexién o la inmigracion. En el primer caso, la lengua del imperio siempre ha
sido la del conquistador; en el segundo fuc la del primer ocupante o la del primer
colonizador. En efecto es facil de ver que es asi como han adquirido sus «derechos»
internacionales tanto el espanol como el portugués, el drabe como el inglés, el fran-
cés como el ruso, e incluso el chino. La «nacién» europea se presenta de manera
muy diferente. Nace de una convergencia de intereses y de deseos, sin violencias y
fuera de la dominacién de ninguna de sus componentes. De la decena de lenguas
que se hablan en ella y que tienen un estatuto nacional, cuatro disfrutan también, a
niveles diferentes, de un estatuto internacional: el aleman, el inglés, el castellano y
el francés. Dado que el aleman y el castellano no tienen ninguna posibilidad real de
ser retenidos como lengua principal de comunicacién desde el Norte hasta el Sur de
Europa, quedan de nuevo el inglés y el francés. ;Es posible una eleccion? ;Es de-
seable?

En el momento actual sélo se puede constatar la superposicion de tres tipos de
«discursos»:

54



1. El discurso «politico». Es el de los hombres de estado y el de las instancias
comunitarias. S6lo puede ser ¢l del derecho de cada una de las lenguas en pre-
sencia a seguir viva. Es el discurso del mululingtusmo que se traduce, en los
hechos, en la multiplicacién de las acciones para favorecer cl aprendizaje re-
ciproco de las lenguas europeas a la vez que en desarrollar la utilizacién de
la traduccion y la puesta a punto de instrumentos nuevos que hagan que ésta
sea mas rapida y menos costosa.

2. El discurso «cconémico». Es el de los hombres de negocios pero también el de
los hombres de ciencias. No se entorpece con sensibilidades «nacionalistas» y
s6lo considera la eficacia de una comunicacién que debe efectuarse en las me-
jores condiciones de rapidez y con los menores costos posibles. Para éstos, so-
lamente el inglés responde a estos requisitos y, en consecuencia, no podremos
evitar el ir hacia un bilingliismo generalizado: lengua nacional + inglés.

3. El discurso «identitario». Fragil, ya que estd sostenido por personalidades ge-
neralmente alejadas del poder y basado en motivaciones a veces divergentes.
Tiene como caracteristica principal ¢l hecho de poner en evidencia que, eli-
giendo «una» lengua principal para los intercambios, Europa elegira, al mis-
mo tiempo, su rostro y su personalidad. Sus defensores estin de acuerdo en
el rechazo del inglés —que haria de Europa, en su opinién, un satélite de los
Estados Unidos—, pero divergen en la propuesta de otra alternativa.

Sin embargo, se puede considerar que los defensores del «francés, lengua de Eu-
ropa» se alinean bajo esta bandera, tal como lo hace ¢l grupo de parlamentarios eu-
ropeos que, bajo la presidencia del Principe Otto de Habsburgo, milita desde hace
muchos anos en Estrasburgo para la defensa «del francés y de las lenguas europeas».
¢Qué posibilidades tienen de ser escuchados? Dependerd en parte, sin duda, de la
actitud de los mismos franceses y de su apertura a las lenguas y a las culturas de sus
interlocutores curopcos.

En cfecto, ;por qué rechazar el inglés si el francés debia ejercer sobre las lenguas
de Europa el mismo efecto laminador y uniformizador que el que se teme ver ejer-
cer bajo la presion de Estados Unidos? Pero esto dependeri también, y ante todo,
del conjunto de los europeos. Del mismo modo que no podemos imaginar que Eu-
ropa se construya sin algunos abandonos de soberania en los terrenos monetarios y
fiscales en particular, tampoco Europa podra hacerse si no se encuentra una solu-
ci6n razonable a la multiplicidad de lenguas nacionales, regionales y locales. La
«identidad» europea podria entonces encontrarse, en el alba del siglo XXI, con una
manera inédita de recoger el reto del plurilingtiismo; no mediante la eleccién de una
lengua dominante tnica, sino asumiendo la responsabilidad del estatuto internacio-
nal del que gozan ya varias lenguas de Europa y del beneficio que los europeos, en
su conjunto, pueden extraer de esta situacién. Eligiendo un plurilingiiismo real y ra-
zonado: la practica correcta de dos lenguas ademas de su lengua nacional. Asi los
europeos tendrian la posibilidad de poder comunicar no sélo entre ellos sino tam-
bién con el mundo entero. No tendrian que elegir, entre las lenguas a las que la his-
toria ha conferido un estatuto internacional, una «supralengua» babélica y planera-
ria, ni tampoco encerrarse en sus particularismos.
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Esta propuesta que hasta hace poco hubiera podido parecer utépica, es la mas
«razonable» que podamos imaginar. Se basa primeramente, en la relativa homoge-
neidad de las lenguas indoeuropeas y, sobre todo, en las posibilidades de intercom-
prension, hasta el momento muy insuficientemente aprovechadas en la ensenanza,
que existen entre las lenguas «latinas» (y el inglés, en gran parte, es también una len-
gua launa). Tiene en cuenta la época en la que vivimos y que se caracteriza por un
desarrollo econdémico y social de un nivel tal que en Europa, la adquisicion de va-
rias lenguas durante la escolaridad es un objetivo realizable para todos los jovenes
europeos. Finalmente, se basa en las esperanzas que razonablemente podemos tener
en las préximas aplicaciones de las investigaciones que combinan informaica y lin-
glistica y que no dejaran, en los proximos veinte o treinta anos, de conseguir poner
nuevos instrumentos al servicio de la traduccidn, los cuales representarin para ésta
lo que el automévil y luego el avion a reaccion han representado para el transporte.
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El derecho a aprender y a pracucar
las lenguas

Denis Girard

Association pour les Etats Généraux des langues
Ministére de 'Education Nationale, Paris

Les hommes naissent libres et éganx en drotts...
(Art. ler. de la Déclaration des droits de ’homme et du citoyen, décrétée par
I’Assemblée Nationale du 26 aolit 1789).

Entre los derechos inalienables que garantizan la verdadera liberrad e igualdad
de los hombres desde su nacimiento, debe figurar en 1989, ano de las celebraciones
del Bicentenario de la Revolucién francesa y de la Declaracion de los derechos del
hombre y del ciudadano, el derecho a las lenguas. Derecho sagrado que han querido
afirmar a escala mundial los promotores y los organizadores de los Etats Généraux
des Langues que se celebran en Paris del 26 al 29 de Abril de 1989.

¢Por qué celebrar unos Etats Généraux des Langues? Y, ;con qué objetivo?

Es importante subrayar que la idea de celebrar el Bicentenario de la Revolucién
francesa con una gran manifestacion internacional dedicada a las lenguas, ha parti-
do, en primer lugar, de especialistas americanos y britdnicos de la ensenanza del in-
glés. Los lazos histéricos, ya conocidos, entre la declaracion francesa de los Dere-
chos del hombre y del ciudadano de 1789 y la Bill of Rights americana del 15 de
Diciembre de 1791, no son ajenos a este hecho.

A titulo general, es importante interrogarse sobre las relaciones que puede haber
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entre la ensenanza y el aprendizaje de lenguas en 1989 y los acontecimientos de 1789,
y la manera en que han podido contribuir a la emancipacién del pueblo francés y,
en consecuencia, a la de muchas otras naciones.

Antes de la Revolucion francesa, el Siglo de las Luces habia manifestado un in-
terés nuevo por el fenomeno del lenguaje. En su Essai sur Uorigine des langues, pu-
blicado en una obra péstuma en 1781, J.J. Rousseau habia visto con claridad cémo
lo que él denominaba la «lengua de convencién» de los hombres, se distinguia fun-
damentalmente del lenguaje de los animales por su aspecto evolutivo, fuente decisi-
va de progreso:

«La lengua de convencion sélo pertenece al hombre. Por ello el hombre progre-
sa, ya sea para bien o para mal, y no sucede lo mismo con los animales».

En consecuencia, entendemos que la Revolucion francesa se haya preocupado
muy pronto por los problemas lingtisticos. Pensemos en todo lo que podia implicar
en el plano de las aptitudes lingiisticas el llevar a la practica el articulo X1 de la De-
claracion de los Derechos del hombre y del ciudadano:

«La libre comunicacion de los pensamientos y de las opiniones es uno de los de-
rechos mas preciosos del hombre: cualquier ciudadano puede, en consecuencia, ha-
blar, escribir, imprimir libremente...»

:  En una época en la que el analfabetismo estaba tan extendido y en la que las po-

blaciones rurales fuertemente mayoritarias se expresaban generalmente, no en fran-
cés, sino en una lengua regional mis o menos alejada del francés y siempre consi-
* derada como un patois, la primera preocupacion de la Asamblea constituyente fue
el decidir que sus decretos serian traducidos a estas lenguas locales.

Pero, tras una amplia encuesta del Abate Grégoire efectuada en diversas regiones
con ayuda de un extenso cuestionario relativo «al habla dialectal y a las costumbres
de la gente del campo», la Convencién renuncia a esta actitud liberal adoptando un
informe del mismo Abate Grégoire «Sobre la necesidad y los medios de aniquilar
las hablas dialectales y universalizar el uso de la lengua francesa».

El recordar esta politica draconiana en beneficio de la lengua nacional es algo
que nos choca profundamente hoy dia. Mostraba la voluntad que iba a manifestarse
en todos los paises de construir una unidad nacional haciendo caer las barreras de
las provincias y de los pueblos. Ello nos hace reflexionar sobre el camino recorndo
desde hace doscientos anos en el terreno de las «politicas linguisticas», uno de los
cinco grandes temas de reflexién de los Etats Généraux des Langues. En 1789, la
reivindicacion nueva de la «libre comunicacién de los pensamientos y de las opinio-
nes» pasaba, basicamente, por el acceso de todos a un buen dominio de la lengua
nacional. En el mundo de hoy y en la Europa de manana, ¢l monolingiiismo es un
handicap casi tan grave como el analfabetismo de ayer. La prueba de ello la tenemos
mirando, por ejemplo, la lista de los derechos protegidos por la Convencién euro-
pea de los derechos del hombre, firmada en Roma en 1950 por los ministros de 13
paises. El «derecho a la libertad de expresion», al igual que el «derecho a la libre
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circulacién y el derecho acleglr el lugar de residencia» sélo podran ejercitarse real-
mente en la Europa comunitaria del Acta Unica mediante el derecho efectivo a apren-
der dos lenguas extranjeras.

Estos temas serin debatidos, asi como muchos otros, en los Etats Généraux des
Langues que se proponen, al igual que los Etats Généraux de 1789, pero con un cam-
po mucho mis limitado, hacer primeramente un état des lieux (o un state of the art,
como dicen los angléfonos), para poder abrir nuevas vias y ofrecer soluciones po-
sibles a los miltiples problemas de la comunicacion interlingiistica e intercultural
de las sociedades de finales del siglo XX y del siglo XXI.

Para facilitar la reflexion, los organizadores han clegido cinco grandes temas:

La ensenanza y el aprendizaje de las lenguas.

El papel de los media y de las nuevas tecnologias.
Politicas lingiiisticas.

Las lenguas y el derecho al trabajo.

Las lenguas y la cooperacién internacional.

Lall-ol ol e o

Cada tema sera presentado en sesiones plenarias por dos especialistas de repu-
taci6n mundial.

Para cada tema han sido selecccionados una docena de subtemas que se presen-
taran en comunicacién-debate, en mesa redonda o en foro, los cuales, a su vez, tam-
bién han sido confiados a personalidades de los, aproximadamente, 25 paises invi-
tados, en base a su competencia especifica en cada campo.

Se calcula una participacién de 1.200 personas; ensenantes de lenguas, investiga-
dores, didacticos, responsables de la Administracién, y técnicos.

La organizacioén de un simposio dc esta envergadura ha sido posible gracias al
apoyo prestado por las maximas autoridades del Estado francés y de los grandes or-
ganismos internacionales : Comisién de las Comunidades Europeas, Consejo de Eu-
ropa, lundacion Europea de la Cultura y UNESCO.

Sera sobre todo ¢l resultado de dos anos de trabajo de cooperacion internacional
entre representantes de numerosas asociaciones francesas e internacionales; alema-
nas, americanas, britanicas, italianas, portuguesas, todas cllas implicadas ¢n la difu-
si6n de una o varias lenguas, unidas en el seno de nuestra Asociacion para los Etats
Généraux des Langues. Podra gozar del beneficio de la respuesta positiva de todos
los expertos que han sido llamados para animarlo, como el profesor Claude Hagege,
del College de France , que pronunciard la conferencia de clausura, y que se ha re-
terido en estos términos al bicentenario de la Revolucién francesa en su altimo libro:

«Mas alla de los desapacibles debates que este acontecimiento ha suscitado a me-
nudo en Francia a causa de su excesiva carga de simbolismo politico, todos sabemos
que el apego de numerosos extranjeros a la cultura y a la lengua francesas va unido
a la imagen de libertad que la Revolucién ha infundido en las mentalidades». Le
francais et les siécles.

La expresion «las lenguas» en el titulo de esta comunicacion, asi como en el de
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los Etats Généraux, se ha elegido precisamente, como es evidente, por su caracter
mis amplio y més globalizador que, por ejemplo, «lenguas extranjeras» (o «lenguas
vivas», «lenguas modernas», expresiones que en francés, cosa curiosa, aunque lo mis-
mo sucede con los equivalentes utilizados en otras lenguas, excluyen las lenguas ma-
ternas). Es necesario pues, hacer un inventario completo de todo lo que abarca el
término genérico de «lenguas» en nuestras intenciones y en la afirmacién de un de-
recho.

Al hablar de lengua materna podriamos preguntarnos s1 es realmente Gtil afir-
mar el derecho de aprenderla y de practicarla, ya que se trata de una funcién tan
natural como respirar, beber y comer, que incluso un recién nacido ejercita desde
su nacimiento en el medio familiar. Un aprendizaje eficaz que respete la igualdad
de oportunidades no es obvio en cuanto se tiene en cuenta el papel de la escuela. La
escolarizacion gratuita y obligatoria con maestros bien formados se ha converudo,
afortunadamente, en la norma en todos nuestros paises de Europa. Pero sabemos
que no sucede igual en todos los paises del mundo y que el analfabetismo sigue sien-
do una plaga, a pesar de los meritorios esfuerzos llevados a cabo en los dltimos de-
cenios, con Ja ayuda de la UNESCO. Al celebrar el aniversario de la Revolucién de
1789, los franceses no pueden ser insensibles al hecho de que la creacién de una «Ins-
truccion publica» fué una de las primeras preocupaciones de los revolucionarios
como Condorcet que abria asi su informe de 1791 para precisar sus objetivos:

«Ofrecer a todos los individuos de la especie humana los medios para proveer a
sus necesidades, de asegurar su bienestar, de conocer y ejercer sus derechos, de en-
tender y cumplir con sus deberes».

Sabemos también que los nobles objetivos del Comité de Instruccién publica im-
plicaban una ensenanza eficaz de la lengua nacional, en detrimento de las lenguas
regionales que eran las verdaderas lenguas maternas de aquellos a los que progresi-
vamente se iba a escolarizar.

Para evitar esta confusién entre lengua nacional y lengua materna, es preferible
hablar de lenguas de partida, como lo hace la APLV en un opisculo reciente, gra-
ciosamente titulado Hablemos de las lenguas! (Paris, Nathan, 1987) y del cual me-
rece la pena citar un parrafo :

«En el medio en el que vive habitualmente, cada individuo aprende y practica
una lengua, dos; a veces mis... Son lo que podriamos llamar sus «lenguas de parti-
da» (Desde este punto de vista, la nocion de «lenguas maternas» es muy confusa.
Las situaciones son muy diferentes segin los paises, las condiciones sociales, fami-
liares. Sin embargo, lo que puede decirse, es que el monolingiiismo «de partida» —la
existencia de una tnica lengua de partida— no es el caso mas extendido en el pla-
neta...) ;Cuiles deben ser las ambiciones de los individuos y de las colectividades
en materia de aprendizaje de otras lenguas? ;Basta con aprender una sola y todos
la misma? ;Todos la misma en un pais concreto? ;En un bloque de paises concre-
tos? ;En todo el planeta?

60



;O bien hay que aprender varias lenguas?»

Los autores de este optisculo plantean algunas cuestiones fundamentales que por
supuesto abordaremos durante nuestros Etats Généraux des Langues, sobre todo al
tratar varios de los subtemas inscritos en cl gran tema de las Politicas lingiiisticas:

La escuela y los plurilingtiismos oficiales.
Lenguas dominantes / lenguas dominadas.
Lenguas vehiculares / lenguas oficiales.
Criollos v pidgins: estatuto y funcién.
Fundar racionalmente una politica lingiiistica.

oL e

El importante problema de las lenguas regionales con respecto a las lenguas na-
cionales aparece claramente bajo algunas de estas formulaciones. El derecho a apren-
der y a practicar las lenguas (y, evidentemente, las culturas) de su entorno inmedia-
to, sobre todo cuando son las lenguas y las culturas «de partida» del individuo, no
podria ser cuestionado.

El derecho a las lenguas extranjeras tiene un perfil especial en este final del siglo
XX en el que la mayoria de los grandes problemas (politicos, econémicos, tecnolé-
gicos, cientificos, culturales) han adquirido una dimensién planetaria, facilitada por
el desarrollo de los transportes ripidos y de las tecnologias de la comunicacién. En
Europa, el fenomeno se halla considerablemente amplificado (en la Europa de los
12 y sin duda mas alld) por una decisién espectacular de reduccién de barreras fron-
terizas y de amplificacién de la circulacion de los bienes y de la mowvilidad de las
personas de un pais a otro.

La mas simple equidad obliga a considerar que un individuo sélo puede estar en
inferioridad de condiciones con respecto a sus conciudadanos y a sus contempora-
neos de paises vecinos o incluso lejanos, si el sistema educativo responsable de su
formacién no le permite salir de su monolingtusmo de nacimiento. La situacion es
ciertamente diferente de un pais a otro, segun el estatuto internacional de cada len-
gua nacional. En los paises cuya lengua tiene una difusién débil, como Jos paises es-
candinavos o los Paises Bajos, ya se ha optado por una forma de bilingtiismo al ase-
gurarse un cierto dominio de una lengua internacional; en este caso el inglés. Pero
la ensenanza/aprendizaje de una tnica lengua extranjera que seria la misma en todos
los paises de Europa, presenta graves peligros para la supervivencia de las lenguas
y culturas de un continente fundamentalmente multilingiie, como lo recuerda jus-
tamente el titulo de la segunda jornada de este seminario «Unidad europea y plura-
lidad lingtiistica» y como lo afirmaba el de la conferencia final del Proyecto «Len-
guas vivas» n.° 4 del Consejo de Europa en 1982, «Vivir el mululingiiismo europeo»
y el del Proyecto n.* 12 en 1988, «El reto de la diversidad».

Una vez afirmado este derecho a aprender y a practicar las lenguas extranjeras,
hay que encontrar ¢l medio, en cada comunidad, estado o regién, de satisfacerlo,
Las soluciones seran forzosamente diversas segiin los contextos politicos, econémi-
cos y culturales. Luxemburgo ofrece sin duda un ejemplo unico de trilingiiismo per-
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fectamente logrado (ademds del luxemburgués, el alemin y el francés). Mas modes-
tamente, Alsacia, aprovechando su situacién fronteriza que crea lazos lingiiisticos y
econdmicos estrechos con Alemania, experimenta desde hace algunos afios una en-
sefianza trilingiie, con ¢l estudio del aleman a partir de los 9 afios, proseguida en la
ensenanza secundaria en paralelo con el estudio del inglés o de otra lengua, iniciado
a los 11 anos. A escala del conjunto de Francia, ha sido adoptado recientemente el
principio de ensefiar una primera lengua extranjera en la escuela primaria, con la obli-
gacién de dos lenguas extranjeras en la ensefianza secundaria que correspondc ac-
tualmente a un hecho practicamente consumado. Estas dos medidas son sin duda,
lo mejor que el conjunto de los paises de Europa podria hacer para preservar el mul-
tilingliismo y el multiculturalismo curopeos, con los ajustes indispensables para te-
ner en cuenta la preocupacion legitima de reforzar las grandes lenguas regionales.

Las politicas lingiiisticas son el resultado de elecciones politicas cuya responsa-
bilidad recae en los estados o en las regiones y que deben tener en cuenta el esfuer-
zo presupuestario que cada comunidad estd dispuesta a efectuar en el interés bien
entendido y a largo término, del conjunto de la poblacién. Seria inutil proclamar el
derecho tedrico a aprender y a practicar las lenguas si la ensenanza diversificada de
las mismas no recibe los medios indispensables para avanzar, que podriamos resu-
mir asi:

1. ensenanza inscrita en el sistema educativo

2. horario y efectivos adecuados

3. profesores bien formados y que dispongan de un equipo suficiente

4. concesion de facilidades a los intercambios de profesores y de alumnos con
los paises cuya lengua se estudia.

Los intercambios bilaterales y la accion de los organismos internacionales pue-
den aportar, como ya lo hacen, una ayuda preciosa.

Para concluir esta ponencia sobre el Derecho a aprender y a practicar las len-
guas, desearia hacer referencia a una iniciativa reciente de la AIMAV, Association
internationale pour le développement de la Communication interculturelle . Se trata
de un coloquio organizado por esta asociacion el ano pasado en Brasil; en Recife;
presidido por el profesor Francisco Gomes de Matos y que tenia como tema «De-
rechos del hombre y derechos culturales». El coloquio acab6 con la adopcién de
una «Declaracién de Recife» sobre los «derechos lingiiisticos», de la cual desearia
citar los aspectos mds importantes:

«El XXII cologuio de la AIMAV sobre el tema Derechos del hombre y derechos
culturales, que ha tenido lugar en la Facultad de Derecho de la Universidad Federal
de Pernambuco en Recife, Brasil, del 7 al 9 de Octubre de 1987, bajo la presidencia
de Francisco Gomes de Matos,
considerando que los ideales y los principios de ignaldad, solidaridad, libertad, jus-
ticia, paz y comprension mutua que se hallan en el origen de los textos legislativos y
de los instrumentos juridicos nacionales e internacionales relativos a los derechos del
hombre, implican una dimension lingiiistica determinante;
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... preocupados por la necesidad de estimular y alentar una sensibilizacion en fa-
vor del reconocimiento y de la promocién de los derechos lingiiisticos de los indivi-
duos y de los grupos en el seno de las diferentes culturas y entre ellas;

opinando que los derechos lingiiisticos deberian ser reconocidos, promovidos y res-
petados, tanto a nivel regional como a nivel internacional, con el fin de suscitar y
asegurar el respeto de todas las lenguas, asi como la igualdad entre ellas;

... subrayando la necesidad de una sensibilizacion de los individuos, de los grupos
y de los estados en favor de comportamientos sociales propicios a la practica del plu-
rilingiiismo,  con el fin de promover el cambio de las estructuras sociales en favor
de una igualdad entre los locutores de lenguas diferentes o de variedades diferentes
de lengua;

... recomienda que sean tomadas las medidas necesarias por las Naciones Unidas
para adoptar y poner en prictica una DECLARACION UNIVERSAL DE LOS DE-
RECHOS LINGUISTICOS, preliminar a una nueva formulacion de las politicas

lingiiisticas tanto a nivel nacional o regional como a nivel internacional».

Esta claro que esta idea de un «derecho a las lenguas» participa hoy, en las si-
tuaciones geogrificas y culturales mas diversas, de un muy amplio consenso. Asi,
en nuestro primer folleto de presentacion de los Etats Généraux des Langues, he-

mos inscrito el siguiente epigrafe, sin haber tenido conocimiento de la «Declaracién
de Recifes:

«1789-1989: Doscientos anos que han modificado las relaciones internacionales.
Entre los Derechos del hombre y del ciudadano debe figurar hoy el Derecho a las
lenguas extranjeras».

El objetivo de nuestro simposio de Abnl de 1989 es, ciertamente, mas amplio
que el del coloquio de Recife, especificamente consagrado a los derechos del hom-
bre y a los derechos culturales; ya que se propone abordar el conjunto de los pro-
blemas ligados a la ensenanza y al aprendizaje de las lenguas. Pero es cierto que los
derechos lingiisticos serdn seriamente defendidos en cierto nimero de comunica-
ciones, de mesas redondas y de foros, en particular en el tratamiento del gran tema
de las «Politicas lingiiisticas».

La referencia a 1789 en el titulo del simposio «Les Etats Généraux des Langues»
es la garantia de ello.
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La Comunidad Europea y las lenguas

Lucten Jacoby

C.E.E., Bruselas

1. La Comunidad europea, realidad multicultural y multiétnica
Las lengnas oficiales de la Comunidad

Tras la firma de los tratados fundadores de 1951 (Tratado de Paris, Comunidad
europea del carbon y del acero, CECA) y 1957 (Tratado de Roma, Comunidad eco-
némica europea, CEE y Comunidad curopea de la energia atomica, CEEA), las len-
guas oficiales de los Estados miembros son también las lenguas oficiales de la Co-
munidad. De las cuatro lenguas oficiales de 1951, la Comunidad ha pasado a diez
lenguas oficiales tras la adhesion de Espana y Portugal. Estas son : aleman, francés,
italiano, neerlandés, inglés, danés, griego, castellano y portugués. Hay que senalar
que el gaélico irlandés no es lengua de trabajo de las instituciones comunitarias,' y
que el luxemburgués, declarado lengua nacional del Gran Ducado de Luxemburgo
en 1984, no es ni lengua oficial ni lengua de trabajo.

Las actas oficiales de caricter legislativo se traducen a diez lenguas y las actas
oficiales de caricter administrativo solamente se traducen a nueve lenguas. Las ins-
tituciones comunitarias dirigen ¢l correo oficial a los Estados miembros en nueve
lenguas, v reciben el correo y los documentos de los Estados miembros en nueve
lenguas.
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Todas las sesiones oficiales de las instituciones comunitarias, Parlamento y co-
misiones parlamentarias, Consejo, Comité econémico y social, Comisién, Tribunal
de Justicia, Tribunal de Cuentas, disfrutan de un servicio de interpretacién en nueve
lenguas. En las muy numerosas reuniones de los comités consultativos y de exper-
tos, la interpretacién estd asegurada segiin la naturaleza de los comités (nucve len-
guas para las reuniones con los miembros asociados, por ejemplo), las necesidades
reales y las disponibilidades. En las reuniones de trabajo entre funcionarios de las
instituciones no se dispone, salvo en casos excepcionales, de interpretacion; las len-
guas mds utilizadas en estas ocasiones son el francés y el inglés. Los documentos de
trabajo de estos servicios y las notas internas, son difundidos, en general, en estas
dos lenguas tnicamente.

Ademis de su lengua materna, los funcionarios de las instituciones comunitarias
practican o comprenden en general dos e incluso cuatro lenguas extranjeras. Se ofre-
ce permanentemente una amplia gama de cursos de lenguas al personal de todo el
escalafon.

El cuadro inferior da una idea de la amplitud de los servicios de traduccién e
interpretacion de las instituciones comunitarias :

Traduccion:
N* de paginas (300 palabras) traducidas en 1987:  800.000
en 1988: 1.000.000

N¢ de traductores en Septiembre de 1988:

Comision .......cccccceceeeeucnnnnno. 1137 (11,000 funcionarios en total)
Parlamento ..............n............ 485
Congejor it eersesasner - 45
Comité econ. y social ............ 115
Tnbunal de Cuentas .............. 46
Tribunal de Justicia ............... 166
Interpretacion

N* de reuniones en 1988: £9.000
Ne de intérpretes

SEEVICION COIINEE wormuensesrinmivayss e — 387
Free lance reconocidos (lenguas comunitarias) «.o.ceeeevevenee. 1335
Free lance reconocidos (todas las lenguas) .ovvviveeviicvininnnns 1433

Los servicios de interpretacion y de traduccién estan respaldados por un impor-
tante servicio de terminologia que tiene al dia las terminologias juridica, adminis-
trativa, econdmica, cientifica y técnica de las lenguas oficiales de la Comunidad. Uni-
dades especializadas se ocupan de la traduccién asistida y de la traduccién automa-
tica, ampliamente utilizadas por los servicios de las instituciones comunitarias. Hay
que subrayar también el trabajo altamente especializado de un equipo de juristas lin-
giiistas que ajustan y afinan los textos de los instrumentos juridicos.
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Las lenguas de la inmigracion

Mis de 20 millones de habitantes de la Comunidad, originarios de otros Estados
miembros o de paises terceros, hablan una lengua materna diferente de la lengua de
su lugar de residencia. Entre los nacionales de Estados miembros, son los italianos,
espaioles, portugueses y griegos los que tienen mayor numero de personas en esta
situacién. Constituyen a veces comunidades importantes. Hay un millén de portu-
gueses en Francia. En Luxemburgo, un tercio de los alumnos de las escuelas prima-
rias es de origen italiano o portugués. Entre Jos trabajadores inmigrantes que vienen
de paises terceros, los mas numerosos son los turcos en Alemania (1.040.000) y los
magrebies en Francia (1.145.000). A esta poblacién de origen exdgeno hay que ana-
dir los nacionales comunitarios originarios de antiguas colonias, especialmente nu-
merosos en el Reino Unido (aproximadamente 3.000.000).

Asi como la crisis econémica de los afios 80 ha frenado la contratacién de mano
de obra de fuera de la Comunidad, hay que prever que el mercado abierto conlle-
vari, a partir de 1993, un fuerte crecimiento de la inmigracién intracomunitaria de
mano de obra cualificada.

No quicro dejar de mencionar que el romani, la lengua de los gitanos, estd pre-
sente en Europa desde hace quinientos afios y que es la lengua materna de ciuda-
danos de los doce Estados miembros.

Las lenguas regionales

Junto a las diez lenguas oficiales de Ja Comunidad existen unas cuarenta lenguas
regionales, de las cuales algunas son las lenguas oficiales de regiones auténomas en
las disfrutan de un estatuto especial. El nimero de locutores de lenguas regionales
se estima en 30.000.000, sin contar las personas que han dejado sus regiones de
origen para establecerse en otra regién lingiiistica de su pais o de otro Estado miem-
bro.

El plurilingiiismo de la Comunidad

En total pues, mas de 150 lenguas (sin contar los numerosos dialectos florecien-
tes) son habladas en la Comunidad. Constituyen una riqueza cultural extraordina-
ria, a la vez que una apertura a los paises vecinos y al mundo.

Varias lenguas oficiales son comunes a varios Estados miembros: el aleman, el
neerlandés, el inglés y el francés. Un nimero considerable de lenguas regionales so-
brepasan las fronteras: el cataldn, el vasco, el aleman, el franco-provenzal, el occi-
tano, el gaélico irlandés, el frisén, el luxemburgués, el croata, el albanés, el esloveno.
Siete son las lenguas de la Comunidad que tienen difusién mundial: el inglés, el fran-
cés, el castellano, el portugués, el aleman, el italiano y el neerlandés. Asia y Africa
estan presentes en Europa por medio de las lenguas de los emigrantes.
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Estd claro que un capital llngulsuco y cultural tal, cxige, al comienzo de una nue-
va era de comunicaciones, una gestion politica, econémica y cultural.

2. Los ingredientes de una politica lingiiistica de la Comunidad

El mercado abierto

La libre circulacién de las personas conlleva, para los trabajadores en general, y
aun mas para aquellos que trabajan por cuenta propia, la necesidad de conocer o de
aprender la lengua del pais que les acoge. Esto es una obligacién, tanto para la vida
profesional como para la insercién social.

La libre circulacién de los bienes, a su vez, sélo funciona eficazmente si los in-
terlocutores estin en condiciones de comunicar entre ellos. Segiin un antiguo ada-
gio, se compra en la propia lengua, y sc vende en la lengua del cliente. Respecto a
la libre prestacion de servicios, se efectuara en la lengua del cliente o no se efectuari.
Incluso si los phegos de condiciones de los trabajos publicos de importancia se tra-
ducirin a las nueve lenguas oficiales, la realizacién de los trabajos se llevara a cabo,
en gran parte, en la lengua del lugar en que se efectuen.

En el gran mercado abierto de 1993, la oferta y la venta de servicios y bienes ya
no dependeri solamente de la competencia técnica y de la competitividad de las em-
presas, pequenas o grandes, sino también de sus capacidades lingtiisticas.

La cooperacion exropea

La union de los pucblos de la Comunidad, la gesuon del progreso econémico y
social, la mejora de las condiciones de vida (cf. preambulo del Tratado CEE), lla-
man al didlogo directo entre los responsables y los gestores de los sectores publicos
y privados, entre los representantes de los trabajadores, de las empresas y de la agri-
cultura.

Al mas alto nivel, el didlogo transitard necesariamente a través de intérpretes de
élite, pero es evidente que los contactos directos entre delegaciones de los diferentes
paises seran mds o menos fructiferos, entre otras razones, en funcion de las capaci-
dades lingiiisticas de los delegados. Representar a un pais o a una federacion a nivel
europeo implicara pues evidentes obligaciones linguisticas. El negociador sera tanto
mas eficaz cuanto que sabrd comunicar con sus interlocutores y comprender sus ac-
titudes sociales y culturales.

Las lenguas y culturas de los inmigrados y de las regiones

La presencia de trabajadores inmigrantes y de los miembros de su familia, no es
s6lo un hecho econdémico y social, sino también una realidad cultural y lingiiistica.
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También es el tnico campo en el que ya existe una legislacion comunitaria que im-
plica a las estructuras educativas. La Directiva 77/486 CEE impone, en efecto, a los
Estados miembros la obligacién de ofrecer a los nifos de los trabajadores inmigran-
tes una ensefianza de la lengua oficial del pais en el que trabajan, intensiva y ade-
cuada a sus necesidades, asi como la obligacion de promover la ensenanza de la len-
gua y la cultura de origen en el marco de la insttucién escolar.

Las resoluciones del Parlamento curopeo de 1981, 1983 y 1987 han recordado a
los Estados miembros y al ejecutivo comunitario el papel importante que juegan las
lenguas y culturas regionales en el patrimonio y en la vida cultural de la Comuni-
dad. «Un Bureau européen pour les langues moins répandues», ha sido creado en
1982, a iniciativa de un grupo de parlamentarios europeos y con el apoyo de la Co-
mision. Un intergrupo especializado del Parlamento europeo se ocupa del segui-
miento comunitario de las resoluciones en favor de las lenguas y culturas regio-
nales.

La participacion de las minorias lingtisticas en la construccion europea es de las
mis acuvas. Resulta innegable que las minorias, enddgenas o exdgenas, intentan afir-
marse en Cl marco comunitario.

La ensenanza de lenguas extranjeras

Como muestra un informe publicado en 1987 por la Unidad europca de Eury-
dice y un articulo publicado en Europe Sociale (n" 2/88), la ensefianza en la escuela
de las lenguas extranjeras tiene poca relacion con las exigencias del mercado abierto
y de la convivencia en el seno de la Comunidad. El italiano, el portugués, el neer-
landés, el danés y el griego moderno son muy poco ensefados fuera de los paises
en los que se hablan. El castellano, lengua de difusion mundial, solamente se ensefia
de modo significativo en Francia.
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Cuadro 1

La ensefanza de las lenguas oficiales de la Comunidad europea en la ensefanza

secundaria
Riigea Fran- In- Ale- Espa- Ita- Holan- Portu- Griego Danés
Pais cés glés mén nol liano dés gués
Bélgica ® 3 4 5 >0 2 >0 >0 >0
(francéfona)
Bélgica 1 2 4 5 >0 ° >0 >0 >0
(holandesa)
Dinamarca 3 1 2 5 >0 >0 >0 >0 °
Alemania 3 1 ° 5 =D >0 >0 >0 =10
Grecia 3 2 =0 >0 >0 >0 >0 © >0
Espana 3 2 >0 ° > >0 >0 >0 >0
Francia ® 1 4 4 5 >0 >0 >0 >0
Irlanda 1 1 4 5 >0 >0 >0 >0 >0
Italia 3 2 4 >0 ° >0 >0 >0 >0
Luxemburgo 1 2 1 5 5 5 >0 >0 >0
Paises Bajos 3 1 2 >0 >0 ° >0 >0 >0
Portugal 22 12 52 >0 >0 >0 ® >0 >0
Reino Unido 1 L] 43 57 52 >0 >0 >0 >0
(Escocia)
Escocia 2 ° 42 57 52 >0 >0 >0
Total
1 2 3 4 5 >0
[100-75 %]  [74-50 % [49-25 ] [24-5 %] [4-1 %]

Fuente: unité européenne d’Eurydice.
La ensenanza de lenguas oficiales de la Comunidad europea en la ensehanza secundaria
El Eurobarémetro de Octubre de 1987, confirma que los conocimientos lingtiis-

ticos de los jévenes de 16 a 25 afios son claramente insuficientes en ocho de los Es-
tados miembros.
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Cuadro 2

N.” de lenguas aprendidas y de lenguas habladas correctamente aparte de la lengua del hogar

JOVENES TODOS
Aprendidas habladas Aprendidas habladas
correctamente correctamente
B 2,00 1,01 1,40 0,88
DK 2,46 1,42 1,85 0,96
D 1,41 0,85 0,94 0,53
GR 0,99 0,71 0,55 0,44
E 1,12 0,59 0,61 0,38
F 1,78 0,74 1,14 0,43
IRL 1,49 0,44 0,93 0,25
I 1,33 0,50 0,84 0,30
L 3,06 2,65 2,70 2,39
NL 2,62 1,58 2,08 1,30
Iy 1,37 0,63 0,72 0,36
UK 1,19 0,38 0,84 0,29
EUR 12 1,46 0,69 0,97 0,46

Eurobarométre octobre 1987 (JEUNES).

N© de lenguas aprendidas y de lenguas habladas correctamente ademas de la lengua del hogar

Es necesario dar un golpe de timén enérgico, tanto al nivel de las instituciones
de formacién como al de las empresas y administraciones publicas. El aprendizaje
de lenguas extranjeras es desde ahora un componente necesario de la formacion es-
colar y profesional. La prictica de las lenguas de la Comunidad forma parte ya de
la vida profesional y civica.

3. Acciones en favor de la ensenanza de lenguas en la Comunidad

En esta ponencia dirigida a los participantes en el Seminario de Sitges, no haré
un resumen histérico de las iniciativas comunitarias (Parlamento, Consejo europeo,
Conscjo, Comision) en favor de la ensenanza de lenguas extranjeras ni un analisis
de sus tendencias, sino una sintesis de las lineas esenciales de un proyecto de deci-
sién sometido por la Comisién al Consejo el 2/1/1989 (Com (88) 841 final).

Proposicion de decision del Consejo instituyendo el programa LINGUA?

Este proyecto de decision se basa en los articulos 128 (formacién profesional),
48 (libre circulacion de los trabajadores), 52 (libertad para establecerse), y 59 (libre
prestacion de servicios) del Tratado de Roma. Implica tres grupos de acciones para

una primera fase de cinco anos:

1.” Medidas destinadas a promover la formacién continua de los ensenantes de
lenguas extranjeras, teniendo como objetivo el permitir la participacién en proyec-
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tos de formacion durante el periodo lectivo, incluso en otros Estados miembros, de,
al menos el 10% de los profesores de lenguas o de formadores de profesores de len-
guas;

2.° Extension de la red de cooperacion interuniversitaria en el marco del progra-
ma ERASMUS para promover programas interuniversitarios de formacién inicial de
los futuros profesores de lenguas y para incentivar la movilidad de los profesores o
formadores que participan en estos programas. El nimero de becas para estudiantes
deberia ser de 1800 /afio en 1984.

3. Medidas destinadas a promover ¢l desarrollo de la ensenanza de lenguas y el
aprendizaje de lenguas extranjeras cn la vida econdmica. Las ayudas comunitarias
afectarfan al estudio de las técnicas de ensenanza de las lenguas utilizadas actual-
mente, a las actividades piloto que implican a ciertas empresas-muestra, al desarro-
llo de marterial diddctico y a la utilizacion de nuevas técnicas de informacion para la
ensenanza de lenguas.

Proyecto de decision del Consejo acerca de las medidas complementarias del progra-
ma LINGUA.

Este proyecto de decisién basado en el articulo 235 del Tratado, afecta mas direc-
tamente a los jovenes y a las estructuras educativas. Comprende dos partes; la primera
estipula los compromisos de los Estados miembros en el marco del programa LIN-
GUA, y la segunda define una serie de ayudas comunitarias complementarias.

1.> Compromiso de los Estados miembros:

— ofrecer a todos los jovenes cl aprendizaje de al menos, una lengua extranjera
durante la escolaridad obligatoria, asi como la posibilidad de adquirir un conoci-
miento suficiente de una segunda lengua extranjera;

— ampliar la ensenanza de lenguas extranjeras a todos los niveles de la ensenan-
za general y profesional;

— multiplicar los intercambios escolares de alumnos;

— exigir el conocimiento de, al menos, una lengua comunitaria diferente de la
lengua materna al inicio de la ensenanza superior;

— designar una (o varias) «Academia (s) de la Comunidad europea» para la en-
sefianza de lenguas extranjeras, encargada(s) de promover los objetivos del progra-
ma LINGUA y de cooperar con las Academias de los restantes Estados miembros.

2.* Apoyos financicros comunitarios con vistas a:

— desarrollar los intercambios escolares, teniendo como objetivo que el 20% de
los jévenes de 13 a 18 anos tengan la oportunidad, a partir de 1994, de participar al
menos una vez en un intercambio escolar;

— favorecer la cooperacion y los intercambios entre Academias (visitas, traduc-
ciones);
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— favorecer la produccion de informes sobre temas de interés comun, tales como
la ensenanza precoz de las lenguas extranjeras, la metodologia en la ensefianza de
lenguas, los sistemas de examen de conocimientos de lenguas;

— favorecer la ensenanza de lenguas extracomunirtarias;

— estimular la creacién de asociaciones o consorcios para mantener relaciones
entre ensenantes de lenguas ¢ investigadores de diferentes Estados miembros con el
fin de estimular la innovacién metodoldgica, asi como la utilizacién de nuevas tec-
nologias y de los media;

— estimular la publicacién de trabajos dedicados a la innovacién o a la motiva-
cién en materia de ensenanza de lenguas.

Estd previsto suministrar una asistencia técnica a nivel comunitario, con el fin
de asegurar un desarrollo equilibrado de las acciones en favor de la ensenanza y del
aprendizaje de todas las lenguas oficiales de la Comunidad. Se concedera una aten-
cién especial a las lenguas comunitarias poco ensenadas.

El presupuesto previsto para una fase inicial de cuatro anos, desde el 1 de Enero
de 1990 hasta el 31 de Diciembre de 1994, es de 250 millones de ECUs.

Notas

1. El irlandés es lengua oficial, pero no lengua de trabajo, cs decir:
— los textos juridicos s¢ traducen al irlandés
— el irlandés figura en la relacién de pasaportes curopeos
— los intercambios de correspondencia entre el gobierno irlandés y las instituciones comunitanias se ha-
cen en inglés.
2. Hay que recordar que, recientemente, LINGUA ha sido adoptado por el Congreso y que la de-
cision final dificre ligeramente de la propuesta de la Comisién,
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SAT-ECOSSE: educacion via satéhte

para una Europa sm fronteras

James Coleman

Politécnico de Portsmouth, Universidad de Glasgow

El ideal de una Europa sin fronteras ha sido, en ocasiones, deliberadamente ter-
giversado como si se tratara de una pérdida de soberania nacional o, incluso, una
pérdida de la identidad nacional. Yo no lo veo asi. El objetivo europeo seria, en mi
opinién, el de la riqueza, la diversidad y el pluralismo culturales. Las barreras por
cuya demolicién deberiamos trabajar son aquellas que obstaculizan la creacion de
vinculos mas proximos entre los pueblos de Europa. Al suprimir las fronteras no
destruiremos las diferencias entre vecinos, sino que podremos ayudar a la gente a
entender y apreciar el valor real de esas diferencias. Como galés que acaba de tras-
ladarse a Inglaterra después de catorce anos en Escocia, puedo garantizar, desde mi
experiencia personal, que la especificidad cultural sobrevive a muchos reveses, a pe-
sar de que tanto Gales como Escocia han sufrido una forzosa integracion lingiistica
durante las Gltimas centurias.

Son muchos los que opinan que la barrera mais significativa para la armonia eu-
ropea no es racial ni cultural, sino lingiistica. La, rclativamente alta, proporcion del
presupuesto de la Comisién Europa dedicada a interpretacion y traduccion tesufica
el potencial divisor de las diferencias lingiisticas. Si podemos incrementar el cono-
cimicnto de las lenguas a través del continente europeo, estaremos contribuyendo
altamente al entendimiento y la paz internacionales. Tal es, a escala modesta, el ob-
jetivo de los proyectos que se describen a continuacion.

De hecho la tecnologia ya ha abierto brechas en las fronteras de los paises de
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Europa. Los satélites hacen posible que un mismo programa llegue simultineamente
a cientos de millones de espectadores. No nos conciernen aqui los canales interna-
cionales del especticulo: su impacto lingiistico es tangencial, el contenido del len-
guaje frecuentemente trivial y su efecto pueden servir tan sélo para incrementar la
hegemonia cultural del inglés. Mas bien me refiero a aquellas estaciones que trans-
miten la produccién nacional de un pais, tales como las alemanas SAT1 y 3SAT, la
francesa TV5, la RAI Uno italiana, la TVE1 espanola o la Horizon de la Unién So-
viética. Gracias al satélite, un amplio niimero de instituciones educativas, en especial
la educacion supenor, incorpora ahora a su ensenanza de idiomas las emisiones en
lenguas extranjeras, usando un equipamiento relativamente barato, no mas costoso
que lo equivalente al salario de un profesor ¢n un mes. ;Cuil ha sido hasta ahora
la leccién de esta experiencia?

Para empezar, en lo que se refiere a los profesores de idiomas, la TV via satélite
tiene todas las ventajas que ofrece a una clase cualquier material de video, que po-
demos resumir en las siguientes: adecuacion, controlabilidad, motivacion, autentici-
dad, contextualizacion, comprensibilidad y flexibilidad.

La educacion del video refleja un cambio universal en la ensenanza de idiomas
producido, al fin y al cabo, por cincuenta afos de investigaciones lingiiisticas. Gra-
clas, en parte, al trabajo unificador del Consejo de Europa, reconocemos ahora la
primacia del lenguaje hablado en cualquier campo, tanto en la evolucién humana,
en la adquisicion de la L1 o L2, en la uulidad estadistica practica, en la disposicién
de los centros de procesamiento del cerebro.

La cinta de video es al lenguaje hablado lo que el libro es al escrito. En otras
palabras, cada uno de ellos desempena cficientemente la misma triple funcién en la
clase de lengua: la de estimulo, la de objeto para la comprension y la de modelo de
imitacidn.

Y, evidentemente, el video comparte con el libro la importante ventaja de su con-
trolabilidad. Si un estudiante desea una comprension total de una frase hablada o
dominar su estructura o entonacién, puede hacer que se repita infinito nimero de
veces —actividad no estimulada ni por el hablante nativo mas cooperador—. El vi-
deo ofrece, para el anilisis y la imitacién, un habla sin lo efimero del habla.

El video es, también, adecuado para el estudiante: un joven europeco medio ve
la television mas de veinte horas cada semana: es un amigo, un método de presen-
tacion que ellos aceptan como no amenazante y cuyas reglas entienden.

La familiaridad es un elemento en el incremento de motivacién notada por todos
los profesores de lengua cuando usan videos adecuados con sus estudiantes. Los
alumnos se sienten comodos con la pantalla hablante aun en el caso en que, segin
constatan consternados algunos profesores, los estudiantes no miren las imagenes.

Lo opuesto a la familiaridad —la novedad— es un factor anadido de motivacion,
por lo menos en un futuro inmediato. Los estudiantes acogen gustosos el cambio
de la «tiza y charla» y la incomparable variedad de situaciones, temas, personajes y
espacios que solo el video puede aportar a sus clases. Como mcentivo, el video eli-
mina la pérdida sensorial —visual especialmente— que hace que mucha gente odie
servirse del teléfono, y lleva a numerosos estudiantes a ser alérgicos a los laborato-
rios de idiomas.
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La importancia de la autenticidad de los textos usados para mejorar el lenguaje
de los estudiantes es, en la actualidad, ampliamente reconocida, aun cuando el de-
bate sobre qué es un texto auténtico o cudl es la actividad auténtica de una clase,
parece probable que continiie durante algunos anos. Sin embargo, pocos negarin la
autenticidad de un programa de televisién profesionalmente hecho para una audien-
cia nacional.

Uno de los aspectos de la autencidad y utilidad del video es la contextualizacion
que porporciona. En su sentido mas amplio, puede considerarse como la culrura del
pais implicado: la escena puede incluir tanto una tipica calle espafiola como el re-
trato de una ciudad belga. En un sentido mas limitado, el video suministra, mis cla-
ramente que ningin otro medio, los parimetros de una situacién de comunicacién
sin la cual el lenguaje empieza a perder su sentido. El video transmite especialmente
informacién sobre el terreno, la identidad y el status relativo de los hablantes (in-
cluyendo la edad y aspectos visuales de su educacion y clase social), la funcién co-
municativa de cada declaracién y los elementos no verbales del intercambio (expre-
sion facial, postura, gestos, etc.).

Los elementos paralingiiisticos son también un factor clave en la comprensibili-
dad del lenguaje presentado en video, cuyos estudios comparativos sugieren que ¢s
superior a la presentacion meramente auditiva. Es, asimismo, crucial, que los estu-
diantes puedan ver el movimiento de los labios de los hablantes —punto en el que
insistiré mis tarde.

La flexibilidad es una virtud de muchos media: los textos escritos también pue-
den estimular una amplia gama de actividades. Pero la superioridad técnica del vi-
deo es que puede ofrecer, simultineamente, una o mas imagenes en movimiento,
una o mas bandas sonoras y superponer texto escrito. La combinacién pedagogica-
mente mas deseable de los tres elementos, es tema de continua investigacion: ; Como
integrariamos mejor los subtitulos, la transcripcidn, traducciones, aclaraciones de
contenido, aclaraciones de vocabulario, una banda sonora L2 simplificada u otra al-
ternativa en la L1? y ;qué decir respecto a insertar una segunda o tercera imagen,
tal vez un primer plano de la cara de cada hablante, o bien cuadros con los objctos
y lugares a los que se ha hecho referencia en el texto filmado?

Cualesquiera que sean las conclusiones académicas que sc alcancen, los progra-
mas populares corrientes se han dirigido a un mercado joven y quiza senalan un ca-
mino adelante: el «Rowugh Guide to Exrope» de la BBC, por ejemplo, bombardea a
su audiencia con una multiplicidad de fuentes de informacién simultaneas y rapida-
mente cambiantes.

A estas ventajas compartidas por todo material de video, el satélite anade otras:
el ser barato y facilmente disponible, alta calidad técnica y niveles altamente profe-
sionales ademas de toda la actualidad, espontaneidad e inmediatez que motivan la
visualizacién en L1: ésta es la cancién de hoy, la historia de hoy, la noticia de hoy.

Y ademas, los programas de noticias son, con mucho, el tipo de programa mas
popular para aprovechar en la ensefianza de idiomas. Contienen una eclevada rela-
ci6n entre habla o imagen, son breves, con secuencias separadas y muy actuales. El
locutor de noticias habla con claridad hacia la camara, en un nivel de lenguaje ge-
neralmente sin elementos ajenos al lenguaje estindar, o dialectales o sociolectales.
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La comprension de los estudiantes puede aumentar por su conocimiento de los te-
mas de actualidad internacional.

Con su inagotable surtido de programas infinitamente variados, ¢es la TV por
satélite la respuesta a los suefos de todo profesor de idiomas? Y si asi fuera ;cual
es la mejor manera de aprovecharlo?

La segunda cuestion podria contestarse extensamente, dado que se ha escrito mu-
cho sobre cémo utilizar los videos en las clases. Pero la practica estandar puede re-
ducirse probablemente a unos cuantos principios amplios.

No conecte el video hasta que no haya restablecido (a) la dinamica del grupo y
(b) la L2 como tnico canal de comunicacion. Tres o cuatro minutos de video son
adecuados para una hora de clase. El trabajo introductorio/preparatorio puede com-
prender una labor de vocabulario o un repaso al contexto cultural y situacional. La
comprension inicial puede guiarse tomando notas, mediante preguntas (con frecuen-
cia una parrilla estandar), con un resumen o una transcripcién (a menudo bajo la
modalidad de completar una transcripcién parcial suministrada por el tutor). El tra-
bajo de comprension, va variando en etapas, desde unas con unidades léxicas hasta
asuntos de mas amplia interpretacion.

El andlisis de los rasgos lingiiisticos a adquirir va seguido (o precedido o reem-
plazado) por ejercicios que los refuerzan concentrados en aspectos particulares tales
como orales (pronunciacion o entonacion), léxicos, gramaticales o funcionales. Los
ejercicios rendirdn mas si van seguidos de una imitacién, desde la auto-expresion con-
trolada, hasta el uso libre.

Es de destacar que esta lista esquematica podria aplicarse igualmente a cualquier
texto hablado, con o sin apoyo visual. Hay, naturalmente, ejercicios adicionales que
aprovechan la especificidad de los materiales en video. En un procedimiento mis o
menos semiético ¢l énfasis inicial del componente visual (incluso pucde desconec-
tarse el sonido) puede conducir a fructiferos analisis y discusiones, permitiendo a
los estudiantes usar su imaginacién, mientras aprenden a apreciar ¢l contexto y las
indicaciones no lingiisticas del significado.

Los profesores tienen, a veces, la tentacion, de usar la video-grabadora de la cla-
se como la de la casa, tan s6lo presionando los botones de PLAY y REWIND, lo
que puede ser una pérdida de tiempo si quiere decir que todas las secciones de la
cinta, sean significativas o no, son repetidas. Puede también causar falta de motiva-
cién: no se puede pedir a los estudiantes que vean la secuencia una y otra vez sin
un proposito.

En cambio, recapitular algunas secciones muy breves puede asegurar la compren-
sién de una frase dificil o la asimilacién de una estructura modelo. Un uso juicioso
de la PAUSA permite al profesor insertar notas verbales, o estimular a los estudian-
tes a una mayor atencién a las caracteristicas de lo expresado mediante preguntas
directas tales como: ;cémo parafrasearia Vd. lo que se acaba de decir? o ;como es-
pera Vd. que ella le contradiga a él?

El acceso de cada uno a visionar puede venir orientado bien por el tipo de parn-
lla de comprensién arriba mencionado, bien por un proyecto mas ampho. En el Po-
litécnico de Portsmouth este ano mis alumnos verdn la TV5 por su cuenta, eligiendo
un tema, investigando sobre €l en periddicos y revistas, y claborando juntos un re-
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portaje, por ejemplo: la educacion superior en Francia, el bicentenario de la Revo-
lucién Francesa, la mujer en los negocios y la preparacién francesa para 1992. Con
la ayuda de la Unidad de Tecnologia Educativa, ellos hardn su propia edicion y tex-
to de voz cn off, y el video resultante formara parte del conjunto de las calificaciones.

El video, pues, es eminentemente explotable. ; Tiene alguna deficiencia y, en par-
ticular, en su forma de¢ emision por satélite?

Por supuesto que si.

En primer lugar, manana las noticias de hoy seran noticias de ayer. Lo efimero
afecta mis al video que a la palabra impresa o al texto oral y lo que parece estimu-
lante una semana se convierte en soporifero la siguiente. La moda en la ropa o en
el peinado cambia con extraordinaria rapidez —esta es la razén por la cual muchos
editores usan ahora dibujos en lugar de fotografias para ilustrar los libros de textos
de idiomas.

Esti comprobado que es contraproducente que los cstudiantes estén habituados
a visionar, Hay consenso en la opinion de que se derivan ciertos beneficios al mos-
trar, fortuitamente, la produccion de la TV de otro pais, especialmente para los es-
tudiantes avanzados. Asi, ocurre a menudo, incluso en L1, que, aunque la television
esté conectada, cl espectador no lo esta, prestando escaso interés a lo que estd su-
cediendo en la pantalla, y no reteniendo practicamente nada. La exposicion casual
nunca puede esperar imitar ¢l proceso de adquisicion en L1, dado que la inmersion
—bien de un estudiante en un bain de langue o de una suegra molesta en un bain
tout court— tiene que ser total y prolongada para ser efectiva. Para que sea autén-
ticamente beneficioso, mirar una TV extranjera deberd hacerse como una actividad
orientada, y el proceso puede engendrar alguna resistencia por parte del consumi-
dor, incluso en los estudiantes voluntariosos, para quienes la television es ineludi-
blemente un medio que no requiere concentracién o esfuerzo.

También se dan problemas mecanicos y materiales, ademas de las dificultades téc-
nicas relacionadas con la grabacién de las emisiones por satélite, las restricciones de
los derechos de autor sobre retenciones o reemisiones, lo que puede reducir su uti-
lidad. Las transmisiones nocturnas y los horarios institucionalizados hacen que la
inmediatez se pierda por grabaciones o cambios de horarios. También el acceso re-
gular a la video-grabadora es atin un problema para muchos —una encuesta reciente
mostré que era el mayor obsticulo para la introduccion del video en las escuelas bri-
tanicas.

Otros obstaculos vienen dados por la propia naturaleza de las emisiones de te-
levisién. Los programas se elaboran para entretener e impresionar a los hablantes
nativos mas que para ayudar a los extranjeros que aprenden la lengua. La bateria de
herramientas a disposicion del productor —incluso la misica, los cambios rapidos
y voces en off— son casi siempre hostiles para el estudiante. En muchos casos y con
bastante naturalidad, dado que la TV es un medio visual, las imagenes predominan
sobre el sonido y se habla muy bajo. También se puede impedir la comprensién a
causa de los ruidos de fondo, la musica, una expresién verbal ripida confusa a un
nivel que no molesta a la audiencia a la que va dirigida, pero que incapacita la com-
prension del estudiante no nativo.

La caracteristica especifica del producto televisivo admite perfectamente la ex-
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clusion de la visién duradera del rostro del hablante del que depende el estudiante.
Esta es la mayor fuente de frustracién para cualquiera que ha sostenido una vez una
camara de video. No se pueden reeditar los programas emitidos. No se puede hacer
una seleccién sobre lo que el cameraman hubiera debido captar o lo que haya per-
mitido dejar el editor. No se puede cambiar el angulo de la camara, los focos, o su-
primir la misica, o insertar una instantinea de la que el editor ha decidido prescindir.

¢Qué pasa con nuestros queridos programas de noticias? Entender la totalidad
de un programa de noticias nacionales demanda un enorme conocimiento cultural
y un alto nivel de competencia oral y de sofisticacién televisual. Ademas, la infor-
macién que se da en las noticias consiste, por término medio, en monélogos mono-
funcionales (dar informacién) y dialogos bifuncionales (buscar y dar informacion).
Un régimen de material leido o mecanicamente suministrado ofrece una pobre pre-
paracién para interacciones en la vida real a la vez que excluye la redundancia del
habla espontinea que es necesaria como ayuda a la comprensién.

Son éstos serios inconvenientes pero aun tenemos que enfrentarnos al mas serio
de los obsticulos para usar las emisiones por satélite para la ensenanza de idiomas:
el simple hecho de que la mayor parte de los programas son inadecuados para usar-
los en clase, y aquellos que pueden ser adecuados tienen primero que ser seleccio-
nados y procesados.

Muchos de los programas no se pueden usar por ser inapropiado el tema, o el
registro o la presentacion; aspectos que, sin embargo, no vienen senalados como ta-
les en la informacion en papel que se da sobre los programas de TV por satélite.
Todo ello significa que para que un documento en video llegue a ser utilizable de-
bera reunir tres condiciones, dos de las cuales implican tiempo y esfuerzo para los
ya sobrecargados profesores de lenguas.

En primer lugar tiene que haberse dado un programa o un extracto quc valgan
la pena. En segundo lugar sera scleccionado por un profesor entusiasta (o un dele-
gado) para que lo vaya examinando durante horas de television en su mayoria ina-
provechables. Aquellos que alguna vez creyeron que una suscripcion a Le Monde
resolveria todos los problemas de encontrar textos con un lenguaje auténticamente
apropiado estaran de acuerdo en que especialmente un periddico, a diferencia de una
cinta de video, no requiere apenas equipamiento y es mucho mas facil de examinar
de principio a fin. En tercer lugar, el video necesita, la mayoria de las veces, ser trans-
crito, ademas de tenerse que escribir ejercicios concentrindose en los rasgos apro-
vechables de su lenguaje. Es duro crear por ejemplo actividades que desarrollen areas
de léxico sin una transcripcion. Y es dificil idear actividades eficaces para el apren-
dizaje de la lengua sin pensar largamente Generalmente se considera que aqui se fun-
ciona con una proporcién minima de 10 a 1; en otras palabras, que veinte minutos
de extracto requieren por lo menos tres horas y veinte minutos de trabajo para ha-
cerlo ttil para la ensenanza de la lengua.

La conclusién de un congreso que tuvo lugar en Edimburgo en 1986 sobre la
utilizacién de la TV por satélite para la ensenanza de leuguas, a la que asistieron
unos cien profesores de educacién secundaria y universitaria, fue que era absoluta-
mente csencial un nivel de elaboracién previa en la escuela y que, incluso, en la edu-
cacién superior es extremadamente deseable.
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He detallado anteriormente vias para evitar la necesidad de una pre-elaboracién.
Un consorcio del Reino Unido basado en el Politécnico de Newcastle ha adoptado
un enfoque diferente: cada miembro del consorcio acepta ver los programas de TV5
en un dia concreto, transcribir cuanto le sea posible, elaborar ejercicios de indole
variada con base en el programa, y enviar toda esta documentacién a los otros miem-
bros del consorcio dentro de la misma semana. Hasta ahora este esquema se las esta
arreglando para sobrevivir, pero los voluntarios son insuficientes para aceptar una
semana de agotamiento, ni atn con la promesa de estar, a cambio, diccinueve sema-
nas tranquilos. Y el problema de la inmediatez todavia no se ha superado. Hay ade-
mis otro obsticulo: la imprediccién. Ahora que la mayor parte de los cursos de 1dio-
mas estan cuidadosamente estructurados, puede ser casi imposible acomodar un au-
téntico material de actualidad, pero fortuito, sin interrumpir el alcance o el énfasis
del curso en conjunto.

El obsticulo final es que las interacciones auténticas, aun en el caso atipico de
que el editor haya permitido que se desarrolle ininterrumpidamente durante mas de
diez segundos, escasas veces son lo suficientemente condensadas como para usarlas
como modelo en el contexto de la ensenanza de la lengua. Para alcanzar una tarifa
rentable de puntos enseniados por minuto, hay que trampear: con la pequena mara-
villa de que muchos cursos de idiomas televisados contienen un elevado porcentaje
de material escrito para un guién.

Dado el inconveniente de usar para la ensefianza de lenguas el matenal que re-
cibimos por satélite, hemos decidido adoptar la postura contraria: crear nuestros pro-
pios materiales y enviarlos via satélite a los demas.

Olympus

El satélite de comunicacién Olympus ha sido desarrollado por la Agencia Espa-
cial Europea (ESA) con fondos procedentes de Austria, Bélgica, Canada, Dinamar-
ca, Holanda, Espana y el Reino Unido. Sera lanzado por el satélite Ariane desde la
Guyana Francesa, probablemente en Julio de 1989, y el coste total del programa es
de 610 millones de ECUs.

Dado que se trata de un satélite altamente poderoso, sera posible su recepcion
con una pequena antena parabolica de 45 cm que costara tan s6lo entre 300 y 700
ECUs. El Olympus llevara tres cargas («payloads») experimentales: 20-30 GHz,
12.5-12.75 GHz (a ser usado para experimentos en conferias en video), y en la ban-
da de 11.7-12.5 GHz. Esta dltima carga —la carga DBS o Emisién Directa por sa-
télite —Direct Boradcasting by satellite payload— lleva dos canales. Uno se ha re-
partido en pruebas pre-operacionales de los servicios de comunicacién nacionales de
Italia. El otro esta disponible, durante nueve horas diarias, para experimentos edu-
cativos, con ¢l objetivo de explorar, identificar y demostrar nuevas y potencialmen-
te rentables aplicaciones de la tecnologia satélite. La senal puede transmitir datos e
informacién por teletexto, asi como imagenes de video y ocho canales de sonido se-
parados. Inicialmente los componentes del video deberén estar pre-grabados, no en
vivo, y el canal DBS es para una inica via de emisién: ideal para el «del punto-al--
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multipunto» (una fuente de emision, muchos receptores), mis sin ofrecer facilidades
para una interaccion multiple de conferencias en video. El feedback tendra, pues,
que venir inicialmente por otros medios —audio conferencia por teléfono, correo
electronico o video por correo.

Las primeras ofcrtas internacionales sobre el tiempo en el aire se hicieron a fi-
nales de 1986, siendo la tltima la de ESA a principios de 1988. Se recibieron pro-
puestas muy fruntuosas de 10 paises de la CEE, asi como de Noruega, Suecia y Aus-
tria. Iralia, Portugal y cuatro paises mds también estan implicados apoyando pro-
yectos; es cierta, pues, la afirmacion de que el programa Olympus es genuinamente
una iniciativa paneuropea.

La huella de la carga DBS europea —el drca en la que pueden ser recibidas las
senales— cubre virtualmente la totalidad de los paises del oeste de Europa, exten-
diéndose desde el sur de Espana al norte de Noruega, y desde el oeste de Irlanda
hasta Polonia, Checoslovaquia y Austria, aun cuando los paises mas periféricos ne-
cesitaran una antena mayor, de 90 cm para lograr una recepcion de calidad. (vease
la fig. 1)

Durante los dos primeros anos de funcionamiento, aquellos que experimenten
con la educacion no tendran que pagar nada para que sus programas sean transmi-
tdos via Olympus desde las estaciones de ESA en Londres y Redu, Bélgica. En los
dos anos siguientes s¢ hard un pago moderado. Al finalizar los cuatro anos se habra
demostrado la viabilidad de los proyectos individuales. Pero los costos considera-
bles de la produccién de programas tendrin que ser asumidos por instituciones y
asociaciones que impulsen cada experimento.

La desproporcion entre la oferta de tiempo en el aire gratis y los fuertes costos
de produccién s tan sélo una entre las numerosas contradicciones inherentes al pro-
grama Olympus. Para dar satisfaccién al «European Broadcasting Union», ningan
proyecto deberia ser comercial; por lo tanto el objetivo global es demostrar la via-
bilidad comercial de los nuevos conceptos de servicio. Se prohiben especificamente
los anuncios publicitarios. Por tanto la tnica fuente de subvencion para muchos
experimentos serd el patrocinio. Pese a estos inconvenientes, que sin duda seran
resueltos conforme avance el programa, el futuro del satélite para el desarrollo
de la red de educacion europea a distancia es tan fundamental que tanto yo como
otros muchos los consideramos como una oportunidad que no debe ser desperdi-
ciada.

SAT-ECOSSE

SAT-ECOSSE —siglas que corresponden al Educational Channel Out of Scot-
land Serving Europe (Canal Educativo Emitido desde Escocia al Servicio de euro-
pa)— es una asociacion de ensenanza establecida en Escocia en 1986, especificamen-
te para sacar provecho de las oportunidades del Olympus. Fue creado por mi mis-
mo (entonces me hallaba en la Universidad de¢ Glasgow) y Bill McDowall, director

en aquella época del «Edinburgh University Language Centre». Fucron la pericia y
el entusiasmo de Bill McDowall los que dieron impetu al SAT-ECOSSE, y desde
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su tragica pérdida por cancer en 1988 el proyecto SAT-ECOSSE es, en gran medi-
da, un tributo a su memoria.

SAT-ECOSSE no es en si mismo un productor de programas. Es un «paraguas»,
un canal para asegurar el acceso al Olympus. Dados los considerables recursos que
hacen falta para proveer la programacion profesional de todo un afio o mas, ya se
decidié en una etapa temprana que cada proyecto de SAT-ECOSSE deberia ser res-
paldado por un equipo independiente; asi no se carga en exceso ni al equipo de pro-
fesionales ni el uso de los estudios. De igual manera, el trabajo de pre- producmon
y la preparacién del vasto material escrito que respaldarin cada uno de los experi-
mentos, han sido ampliamente distribuidos. No hay disposicién alguna, en esta eta-
pa inicial, de educacion a distancia en cuanto a acreditacién y certificacion para los
que la siguen: esperamos que todo ello se integrara en una etapa posterior del pro-
grama Olympus.

Cuatro proyectos del SAT-ECOSSE han merecido tiempo al aire en el Olym-
pus, lo que representa el 2.5% o un cuarentavo del total de la experimentacion DBS.

Tres de estos proyectos estin agrupados bajo el titulo de «Aprendizaje a distan-
cia», al que se destinan 50 horas al ano. Dos de ellos se refieren a la ensefianza del inglés.

El Instituto de la Universidad de Edimburgo para el Estudio de las Lenguas Apli-
cadas esta ofreciendo diez programas de media hora para el inglés en la medicina,
refiriéndose a visitas, procedimientos, consultas (dos programas), presentacion de un
caso, direccién, club de publicaciones, presentacion de conferencias, participacién
en conferencias y trabajo de investigacion.

El principal proyecto del SAT-ECOSSE sobre ¢l idioma inglés es ¢l BEES —Bu-
siness English for Europe by Satellite (Inglés comercial para Europa via satélite)—.
Este programa en multi-media de aprendizaje y entrenamiento a distancia es una em-
presa conjunta de la Universidad de Edimburgo y el Stevenson College of Further
Education y se dirige a la gentc que se dedica a los negocios o que lo hari en el fu-
turo, que poseen ya un conocimiento basico del inglés pero desean mejorarlo con
énfasis en el lengua]e especializado de los negocios.

El programa cubre cinco amplias areas:

Temas de Gestion.

Temas socio-econdmicos.
Conocimiento de negociacion.
. Correspondencia comercial.
Organizacion de reuniones.

Rl S

Las tareas y los ejercicios se basaran en una serie de episodios y actividades u-
picas del ambiente de negocios inglés, filmados en la vida real en companias esco-
cesas, asi podran los estudiantes introducirse también en las oportunidades y prac-
ticas v comerciales del mercado escocés.

El tercer proyecto SAT-ECOSSE, 50/50, es una revista internacional en video
para escuelas secundarias, y busca el estimular ¢l contacto y el entendimiento entre
las escuelas en varios paises curopcos, acelerar la instalacion de equipamiento tec-
nolégico de informacidén y motivar y aumentar el aprendizaje de lenguas.

84



La razén de su titulo 50/50 y la originalidad con que se concibe la serie se deben
a que las emisiones seran la mitad en la L1 de los estudiantes y la mitad en L2. Gru-
pos de alumnos, de escuelas voluntarias, producirin videos de cinco minutos sobre
asuntos locales y paneuropeos ya convenidos. Los temas se coordinaran internacio-
nalmente y las intervenciones seran: la mitad en inglés —para proporcionar com-
prensién oral y motivacion a los compafieros europeos— y la otra mitad en el len-
guaje previsto para los estudiantes escoceses: para que aquellos que estdn aprendien-
do puedan usar una L2 con significado en interaccién con hablantes nativos, lo que
corresponde exacta y especialmente al ideal contemporaneo de la prictica educativa.

Los videos escolares se editaran en programas de 30 minutos, emitidos por Olym-
pus, regularmente por la manana en un dia asignado cada semana. Por la tarde del
mismo dia se pondri a disposicion un teléfono internacional para recibir llamadas:
las escuelas receptoras europeas discutiran los temas planteados en el programa que
seran contestados por los propios elaboradores del mismo. Dicho teléfono abierto
podrd, a su vez, ser grabado en video y editado por la emisora a la semana sigmente.
Luego se repetird el proceso pero siendo las escuelas europeas las que suministren
primeramente la revista y, en s‘.egundo lugar, invitando al teléfono abierto y editan-
dolo. La figura 2 ilustra un mes tipico de emisién. Una vuelta completa rapida y
emitiéndolo con el apoyo de otros medios de comunicacion (incluyendo potencial-
mente la transferencia de datos, el correo electronico, conferencias audio y video),
se combinaran para asegurar una real interaccién y comunicacién asi como una alta
motivacion y participacion.

El experimento inicial incluir el idioma francés. Se estd preparando una cinta
piloto para informar a las comunidades educativas europeas del proyecto y asegurar
asi que los procesos de organizacién y produccion estin en su lugar antes de que
comiencen las emisiones del Olympus.

El cuarto proyecto del SAT-ECOSSE, en ¢l que deseo centrarme para concluir
esta exposicion, se ha titulado provisionalmente France-Enrope. Estan colaborando
expertos de las universidades de Escocia, Inglaterra, Irlanda y Francia para crear un
nuevo curso multi-media comunicativo y avanzado de francés para usarse en Euro-
pa. Descaria hacer algunas consideraciones al respecto por dos razones:

En primer lugar porque no sélo soy presidente del SAT-ECOSSE, sino también
autor y coordinador del France-Europe.

En segundo lugar al finarciarse el proyecto con una subvencion de 20.000 ECUs
del programa ERASMUS, parece que la Comision de las Comunidades Europeas ha
reconocido su potencial para contribuir a la creacién de una Europa integrada.

El France-Europe tiene como objettvo las edades que van de dieciséis a diecinue-
ve anos en escuelas, colegios y universidades en Europa. Consiste e¢n una serie de
moédulos funcionales y tematicos, graduados de acuerdo con el nivel de dificultad y
que usa toda una gama de propuestas dentro de un conjunto de metodologia estruc-
turo-global.

Dos cucstiones se plantean inmediatamente: jpor qué el proyecto no tiene su
base en Francia? ;por qué tendria que estar en manos de un equipo escocés e irlan-
dés dirigido por un hombre galés que vive en Inglaterra?

La primera cuestién cs fcil de contestar: no hay nada que impida a los franceses
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proponer un curso similar. Mis si los cursos de francés hechos por ellos no siempre
han tenido éxito en el exterior es quiza porque tiene sus ventajas la vision que da
un forastero. Ensefiando francés para extranjeros en Francia, uno tiene el privilegio
de tener estudiantes que estin excepcionalmente motivados y que se impregnan de
la lengua y la cultura francesa hora tras hora. Los hablantes nativos, por definicion,
no pueden nunca tener la experiencia por si mismos de aprender francés en un pro-
ceso consciente durante la adolescencia o la edad adulta. Las dificultades del idioma
francés percibidas por un profesor de francés en su propia lengua son una cuestion
de observacién y estadisticas, mientras que para un extranjero la identidad de faux-
amis estructurales y léxicos y el conocimiento de qué locuciones causan problemas
es una cuestion de experiencia diaria. Al mismo tiempo seria una imprudente em-
presa acometer la creacién de cursos de francés sin participacién francesa, por lo
que nos sentiremos felices al recibir el apoyo de nuestros colegas de Francia.

¢Y por qué un consorcio celta? Simplemente porque nuestra experiencia nos lle-
va a creer en la cooperacion internacional y porque cada miembro del equipo del
France-Europe ya ha contribuido a un curso de idioma francés que ha tenido éxito,
mayormente, de videos.

Idealmente, en cualquier curso de idiomas, los objetivos y el estlo de aprendi-
zaje deberian ser un contrato negociado con el estudiante individualmente. El sis-
tema de distribucién —emisién por satélite— excluye esta posibilidad en el caso del
France-Europe, por lo tanto la serie de niveles y propuestas deben construirse den-
tro del propio material, que puede ser utlizado, por ejemplo, al nivel de la grama-
tica de la frase o de la gramatica del discurso.

Todos los profesores de idiomas europeos tienen razones para estar agradecidos
por el trabajo del Consejo de Europa al definir las lineas maestras del programa de
enscianza. Sin embargo y tal como han observado ya muchos redactores de cursos,
seguir las prescripciones del Consejo de Europa definiendo las necesidades lingtis-
ticas del que esta aprendiendo es mas facil para un grupo homogéneo con necesida-
des especificas. Nos concierne aqui una poblacion de estudiosos totalmente hetero-
génea. La forma mas aproximada en que podemos definir sus necesidades comuni-
cativas es analizando cada programa nacional de exdmenes —esto es también parte
del proyecto—.

Hay un componente de investigacion en este experimento del Olympus: exami-
naremos inicialmente diferentes propuestas para la seleccién y explotacion del ma-
terial de video, y en etapas posteriores, investigaremos las necesidades tecnolégicas
y metodolégicas del aprendizaje de lenguas a distancia para un nivel avanzado. Pero
en el aprendizaje de idiomas y especialmente cn el caso del aprendizaje abierto o a
distancia, 2 menudo no es posible el muestreo controlado y la evaluacion estadistica
de situaciones de prueba: simplemente hay demasiadas variables. Aunque sea anec-
dética tendremos que fiarnos de la experiencia acumulada.

Esta conferencia asume como su principal motivo el de la contribucién de las len-
guas a la paz internacional y me gustaria concluir esbozando el camino que consi-
dero apropiado para que el France-Europe esté¢ dentro del marco de creciente coo-
peracion entre los paises de Europa.

Para ello tengo, primero, que remontarme a 1973, cuando el profesor Sam Tay-
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lor de la Universidad de St. Andrews sugiri6é que trabajaran juntas las ocho univer-
sidades escocesas en un curso de francés para estudiantes universitarios del primer
ano. Dicha colaboracion desemboco, en 1980, en Le Frangais en Faculté, que va ya
por su segunda edicién, habiéndose vendido unas 25.000 copias, bien implantado en
las universidades del reino Unido como el curso estindar para francés inicial.

Los autores de Le Frangais en faculté se extendieron hasta formar una asocia-
ci6n, dando lugar a la Scortish Universities’ French Language Research Association
(Asociacion de las Universidades Escocesas para la Investigacién del Idioma Fran-
cés), que fomenta los contactos con Inglaterra, Irlanda, Australia y Nueva Zelanda,
a través de la distribucion y de prucbas piloto con los materiales. El segundo curso
Lyon a la Une, elaborado en torno a auténticos textos en video recogidos en Lyon
por su coautor y yo mismo, aparecié en 1986 v fue, ampliamente vendido no sélo
en paises de habla inglesa sino, también, por cjemplo, en Alemania Occidental y
México. El curso de nmivel de licenciatura producido por la asociacién escocesa, ti-
tulado En fin de Compte, acaba de ser publicado en el Reino Unido. También se ha
beneficiado de una buena acogida, con una subvencién del gobierno del Reino Uni-
dos, por gran parte de instituciones internacionales.

El France-Europe busca trabajar en base a esta tradicion de instituciones que tra-
bajan juntas en vez de con rivalidad. Busca ampliar la red de paises que participen
mads alli de las fronteras existentes.

Estamos buscando instituciones en todos los paises de Europa para que hagan
pruebas-piloto con nuestros materiales, forjando asi, mas tarde, eslabones en la ca-
dena de la cooperacién europea.

Dando pasos adelante hacia unos recursos unificados para la enschanza de las len-
guas, y ofreciendo un curso que ofrece un nivel Gnico y universal en su realizacion,
esperamos facilitar el movimiento e intercambio estudiantil internacional y promo-
ver la coordinacién entre las naciones de Europa. Esperamos contribuir a la unifi-
cacion de los sistemas educativos y a un sisterna racionalizado de acumulacién v
transferencia de créditos.

Aun cuando las emisoras seran, inicialmente, de una via, esperamos que a su de-
bido tiempo las audio-tutorias telefonicas daran lugar a tutorias internacionales en
video, en paises vinculados por una infrared o por satélite o por cable de fibra 6p-
tica. El desempenar papeles entre Estados vecinos, o debates multinacionales en un
idioma comiin reforzaran los lazos entre los vecinos de Europa.

Es indispensable que la colaboracién no se limite a los consumidores del curso.
¢Acaso no es un ideal el imaginar a un consorcio multinacional de ensenantes par-
ticipando en un proceso rodante de creacién de cursos, trabajando dentro de un mar-
co comin, incorporando avances tecnolégicos, reemplazando los agotados médulos
del curso de los escoceses por temas que estén mas al dia, realizados en Barcelona
o Estocolmo?

Creo que ésta sera un contribucion genuina a una Europa sin barreras idioma-
ticas.
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ERASMUS: una experiencia entre
Holanda vy Espana

Fermin Sterra

Universidad de Amsterdam

Cuando en noviembre de 1986 acepté tomar la coordinacion del primer proyec
to que el joven Departamento de Estudios Europeos' de la Universidad de Amster-
dam deseaba poner en marcha, no podia intuir la magnitud de lo que intentibamos
hacer ni las consecuencias del programa Erasmus en general.

Todo comenzd, en nuestro caso, con una visita de casi un mes, entre mediados
de junio y julio de 1987, a diversas universidades que figuraban en la lista del pro-
yecto enviado a la oficina del programa en Bruselas, a saber: U. Auténoma de Bar-
celona, U. Aurénoma de Madrid, U. de Deusto en Bilbao, U. de Salamanca, U. Pon-
tificia de Salamanca, U. de Alcala de Henares, U. de Milaga.? Esta visita tenia como
fin investigar hasta qué punto dichas universidades estaban interesadas y dispuestas
a abrir sus puertas literal y figuradamente a los estudiantes de nuestra universidad
y a los propios en un proyecto de intercambio mutuo y en el marco del programa
Erasmus. La reaccién en general ante la propuesta de intercambios con reconoci-
miento de curriculum académico total o parcial fue positiva y demostraron la exis-
tencia de un interés real por realizarlo, pero las posibilidades que hallé fueron va-
riadas:

La U. de Salamanca y Auténoma de Madrid, al no tener departamentos o sec-
ciones especificos de Estudios Europeos, habrian de intercsar a profesores de forma
individual para que se hicieran cargo de parte de la demanda que pudiera producirse.
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Las Universidades de Alcald, Deusto y Auténoma de Barcelona ofrecian —y
ofrecen— un curso especifico de «Master» doctorado en Comunidades Europeas
muy aprovechable y compaginable con el curso de la misma especialidad que, por
primera vez en el curso 1987/88 y en inglés, ofreceria nuestro Departamento.’

Hasta estc momento, todo parecia ser posible si bien, ya en Madrid, se nos avisé
de las dificultades de una correspondencia equilibrada, ante el hecho que el sistema
universitario espanol no conoce, en principio, la posibilidad de que un estudiante
nacional pueda hacer parte o toda una asignatura, por ejemplo, en otra universidad
y menos en el extranjero. Habia dificultades, por otra parte, en el dominio de las
lenguas con las que seguir la ensenanza, sobre todo ante el problema del holandés.

Con el bagaje de la informacién obtenida ¢n las conversaciones preliminares y
los primeros acuerdos verbales en el maletin, volvemos a nuestro Departamento para
hacer un informe que habia de ser enviado a Bruselas, en el que ya empezamos a
indicar la necesidad de una apertura real en el sistema espanol que hiciera factible
un intercambio mas equilibrado. Por otro lado, y dadas las fechas en que se pudo
hacer la primera ronda informativa —junio/julio, visperas de vacaciones—, se hacia
necesario, en nuestro caso al menos, el volver a reunirse para precisar, tal como en
realidad exigen las normas del programa, las condiciones concretas de convalidacién
y por ende acepracién parcial o total de programas, caracteristicas de las convoca-
torias de seleccion, asistencia y/o tutoria de los estudiantes, para presentar en el mo-
mento oportuno una peticion de becas razonada y consensuada.

Sin embargo, las presiones que supone el no desear «perder el barco» de la, en
realidad, primera ronda de peticiones de becas/ayudas para la puesta en marcha del
proyecto, la dificultad de una comunicacién fluida entre los diferentes miembros del
grupo y la necesidad urgente de que a finales de diciembre de 1987 Bruselas tuviera
en sus manos nuestra peticion concreta, nos obligé a improvisar un tanto, o cuando
menos, a realizar un proyecto en el que aun no se habian precisado todas las carac-
teristicas y elementos necesarios a tener en cuenta.

Esta introduccion a nuestro tema habla de por si claramente sobre varios aspec-
tos que representan un papel fundamental a la hora de poner en marcha un proyec-
to de este tipo. Analicemos, de uno en uno, estos aspectos que se pueden sintetizar
en:

(a) Sistemas cducativos diferentes: estructuras formales; legislacion.
(b) Curricula no equivalente.

(c) Problemas de la diferencia y «categoria» de las lenguas.

(d) Otros aspectos: administrativos, econémicos, vivienda, etc.

A continuacién veamos, de una forma mas pormenorizada, las diferencias y so-
luciones posibles.

(a) Senalemos que, mientras el sistema universitario espanol se presenta como
monolitico, a saber: asignaturas que comprenden cursos escolares comple-
tos, de octubre a junio, sin posibilidades, en especial en el primer y segun-
do ciclo, de particiones o ensenanza en bloques temporales de menos de 8
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(b)

meses, el sistema holandés se estructura por semestres que comprenden pe-
riodos de 12 a 14 semanas como maximo, ofreciéndose sobre todo esta es-
tructura en los afos de especializacién, que en la mayoria de las carreras
comienza ya a partir del segundo afio, lo que permite al estudiante holan-
dés una movilidad dificilmente conseguible en el caso del estudiante espa-
nol.

Por otro lado, pero incidiendo en el caracter cerrado del sistema espa-
fiol, sabemos que la legislacion espanola hasta ahora al menos, no contem-
pla la posibilidad de estudiar nada de un curriculum en otra universidad o
pais manteniendo la condicion de alumno de una determinada universidad,
es decir, sin perder la situacion adminitrativa y escolar. La legislaciéon ho-
landesa si permite esta posibilidad. De hecho las asignaturas complemen-
tarias obligatorias en sistema holandés,* en muchos casos, se estudian en
otras umversidades del pais eso si, previo permiso del Departamento al que
pertenczcea el estudiante. No es necesario el permiso de la Facultad.

Otro factor diferenciador en el sistema universitario de ambos paises es
la forma de calificacion. Si bien en Holanda los examenes se valoran con
una cifra del 0 al 10, siendo la calificacion de 5,8 el minimo necesario para
aprobar, cada asignatura o parte del programa se ve valorado por un siste-
ma de puntos (créditos) que dependen de la cantidad de horas de clases, el
trabajo de preparacion, horas de lectura y/o examen o trabajo escrito ne-
cesario para ultimar la asignatura o parte del programa realizado. Esto, en
Espana, sélo lo encontramos en los cursos de doctorado, contabilizindose
Gnicamente las horas lectivas. Pensamos que una valoracién de este tipo,
referida al primero, pero sobre todo al segundo ciclo, ademds de la pura
calificacion clasica, ayudaria a poder encontrar soluciones al problema de
las equivalencias de programa del que vamos a hablar a continuacion.

En cuanto a la estructuracién material curricular o programa de estudios,
también hemos de senalar diferencias que dificultan sobre todo el aspecto
de las equivalencias. Mientras que en Espana han de hacerse tres anos co-
munes mas dos de especializacion, en Holanda se hace un primer ano co-
mun —selectivo «a posteriori»— con todo un paquete de asignaturas obli-
gatorias para todos los estudiantes de un mismo Departamento y que per-
mite, una vez aprobado, seguir los estudios de especializaciéon a partir
del 2.* hasta el 4.” curso. Las carreras duran en total 4 afios, para la licencia-
tura.

A esto habra que anadirse que en el caso de los Estudios Europeos en
Holanda y como ya hemos indicado, el programa de estudios sc compone
de elementos de Letras, una lengua de la Comunidad Europea o Historia,
un clemento de Ciencias, por llamarlo de alguna manera, a saber: de Eco-
nomia o Derecho, més un tercer componente libre que tedricamente puede
ser cualquiera entre la oferta educativa habida en la propia universidad o
en otras. Esta especialidad no existe como tal a nivel de licenciatura en Es-
pana y lo dnico que encontramos son los cursos de doctorado y/o «mas-
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(c)

ters» que ofrecen varias universidades espafiolas, entre las que se encuen-
tran la U.D.B., U A.H. y U.AB.

Y pasemos a analizar un elemento indispensable y el de mayor interés para
este Simposio como es el de las lenguas a usar por los estudiantes en estos
intercambios, factor decisivo de comunicacion a todos los niveles, tanto aca-
démico como personal.

De todos es sabido que ¢l holandés —idioma a caballo entre el inglés
y el alemdn— es una lengua minoritaria en comparacién con las otras len-
guas de la C.E. y sobre todo si pensamos en el inglés, el francés, el espa-
nol, el alemdn e incluso el italiano.

Por otro lado, su proyeccion «material» en contraposicién al espanol,
por lo que a nosotros respecta, es también menor y esto produce posturas
diversas en los cstudiantes a la hora de escoger la universidad y el pais para
llevar a cabo el intercambio.

Por razones de interés practico y un tanto, diriamos, de seguimiento de
moda, los estudiantes espafioles buscan acrecentar los conocimientos de in-
glés y solicitan, por tanto, Inglaterra e Irlanda como primeros paises; lue-
go, por las mismas razones, pero en segundo lugar, y por motivos de de-
sarrollo técnico, eligen Francia y Alemania,’ y, por ejemplo, en algunos ca-
sos como Musica o determinadas carreras tecnolégicas muy especializadas
si se escoge paiscs como Holanda pero... debido a que tales ensenanzas se
suelen impartir en inglés la mayoria de las veces.

Y este es el caso, por ejemplo, de Estudios Europeos, En la oferta a los
estudiantes extranjeros y para hacérsela no solo mis factible sino también
atractiva, se programa un curso en Comunicaciones Europeas en inglés, ha-
biéndose reconocido que en el caso de no hacerlo asi no habria muchas es-
peranzas de recibir peticiones de participacién desde fuera.®

Queda claro que el medio comunicativo primario, la lengua del pais re-
ceptor, representa un papel decisivo. Quien no tenga en cuenta este factor
puede perder sin duda posibilidades de contacto, de relacion y quiza de pro-
greso, en un contexto que cada vez mas busca la efectividad y la rapidez.

Sin embargo, creemos que no debemos aceptar, sin mas ni mas, el ca-
mino dnico e intentar abrir vias que aun siendo o pareciendo secundarias
son vias reales y cuyo uso favorece o favorecerd un mejor entendimiento
entre todos. Y nos referimos aqui a la inclusién de la posibilidad del apren-
dizaje de las lenguas minoritarias y el hacer incapié en la importancia que
a todos los niveles: comunicativo, de favorecimiento de los contactos hu-
manos e incluso a nivel practico, tal actitud abierta llega a tener. Podemos
asegurar que en este aspecto atn hay mucho por hacer. Nuestra experien-
cia nos ha llevado a notar que hay docentes que miran con orejeras el pro-
ceso educativo: su asignatura es la Gnica y mas unportante, la «cuadricula-
ci6n» del sistema es lo que hay que mantener, ;cémo pedir al estudiante
que dedique un par de meses a ponerse en contacto con la lengua del pais
que le va a recibir? Notamos, y perdénesenos la gencralizacion, en Espana
atin observamos una resistencia a comprender que el aprendizaje de otro
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idioma no es una pérdida de tiempo o elemento secundario de la educacién del in-
dividuo. Y menos hoy en dia en que la interrelaccién humana, en general, es inevi-
table, necesaria, amplisima y enriquecedora.

Y volviendo a nuestro hilo central, afadamos que, en el caso contrario, el deseo
de estudiar en Espana sc caracteriza, sobre todo, por el hecho de que el aprendizaje
de nuestro idioma, me refiero al castellano, es la razén fundamental del intercam-
bio, incluso cuando se estudien otras asignaturas que no sean Lengua y Literatura
hispanicas. La entrada de Espana en la C.E. se ha notado en Holanda, en nuestro
caso, en un aumento del nimero de alumnos de espanol en las universidades, cen-
tros de ensehanza media profesional varia y ensefianza de adultos” y en un interés
mayor por todo lo hispano en todos los planos, lo que provoca que el simple hecho
de ir a Espafa y estar en el ambiente lingtistico y cultural propio ya es razén su-
ficiente para planificar el intento de intercambio.

(d) A todo lo anteriormente dicho hay que sumar algunos otros aspectos que
incluso pudiendo parecer marginales son de gran relevancia y pueden difi-
cultar enormemente la consecucion del proyecto.

Tres son, a nuestro juicio y segin nos dicta la experiencia, los factores
que cabrian en este apartado:

1. La diferencia de los sistemas de financiacion escolar

En Holanda el estudiante universitario al que ya desde los 18 afios se
le considera mayor de edad, tiene derecho a lo que alli se denomina una
«beca basica»® dentro del llamado también «sistema financiero de estudios»,
con la que ha de cubrir sus gastos mis elementales de vivienda, manuten-
cién y estudios. La cantidad no es suficiente para todo pero es una men-
sualidad fija que los estudiantes que hagan el intercambio seguirdn recibien-
do. Esto supone que aunque la cantidad complementaria a recibir a través
del Erasmus no es todo lo que debiera ser —en el apartado siguiente nos
referiremos més explicitamente a este aspecto— hay una determinada se-
guridad de un dinero para poder hacer frente a una parte de las necesida-
des. Tengo la impresion, por no decir la certeza, que en el caso de los es-
tudiantes espafioles como no exista de verdad la asistencia econdmica de
los padres, pocos de ellos se aventurarin a hacer una experiencia por de-
mis enriquecedora y pensada para cualquier estudiante.

2. La distribucion de las ayudas Erasmus a través de la organizacion na-
cional. (Holanda: NUFFIC / Espana: Agencia Nacional para becas ERAS-
MUS)

El haber delegado en una organizacién nacional el control y distribu-
ci6n de las ayudas en el propzo pais, tiene una faccta por demas desagra-
dable y de posibles consecuencias entorpecedoras para la salida de deter-
minado grupo de estudiantes. Nos referimos aqui a la posibilidad que di-
chas organizaciones nacionales tienen de redistribuir los fondos obtenidos
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tras la aprobacion de los proyectos por separado. En Holanda, el NUF-
FIC ha pensado que es mejor dar menos dinero a cada estudiante para per-
mitir con el sobrante que salga una mayor cantidad dc personas.

Lo que a simple vista podria parecer una medida muy social va a pro-
vocar que todo aquel estudiante con pocos medios econémicos se vea obli-
gado a dar un paso atris y retirarse de la posibilidad que sc le abria con la
ayuda del Erasmus, En Espana, nos tememos como ya anteriormente he-
mos indicado, que si esto ocurriera provocaria el mismo efecto y tan solo
los hijos cuyos padres poseen medios econémicos suficientes seran de nue-
vo los privilegiados. Esto es, a todas luces, inaceptable.

Creemos conveniente una coordinacién y control a nivel nacional, pero
las ayudas econémicas, ya mermadas a la hora de la aprobacién de los pro-
yectos por el organismo central del Erasmus, son dadas con arreglo a las
cantidades y las caracteristicas de cada proyecto y no vemos la razén para
que surja una segunda «criba» en la aplicacién de otros criterios que nunca
figuraron en las convocatorias.

3. Vivienda/alojamiento

El tercer factor es el del alojamiento de los estudiantes durante su pe-
riodo de estancia en el pais a visitar. Holanda es un pais con graves difi-
cultades para la obtencion de viviendas dentro del denominado «sector ofi-
cial», controlado por las autoridades provinciales y municipales y donde
los precios son accesibles para la mayoria de la poblacién. El gran control
existente facilita el que los precios y la distribucién de la vivienda sea lo
mis justo y equilibrado posible, pero hace disminuir las posibilidades de
alquileres o adquisicion de vivienda a otros niveles. Los estudiantes, al igual
que en otros paises, sufren en sobremanera de la escasez existente y como
ademas las universidades holandesas no conocen la figura del colegio ma-
yor, si bien existen fundaciones de administracion de viviendas estudianti-
les, se llega al caso que hay que esperar dos a tres meses como minimo para
ver de entrar en la lista de candidatos a una habitacién.

Atlin comprendiendo que esta dificultad es bastante general en nuestros
dos paises, se impone que haya una prevision y puesta en marcha de un
plan que facilite la consecucion de un lugar minimamente apropiado para
que el estudiante extranjero pueda residir durante su estancia temporal. Esta
caracteristica de la corta temporalidad hace posible, 2 nuestro parecer, ¢l
que se pueda tener de forma continuada suficiente nimero de plazas y que
estén disponibles a tiempo. Nos hemos encontrado con el hecho de que es-
tudiantes que habian de haberse incorporado ¢n una determinada fecha ante
el comienzo de sus clases, han debido aplazar su llegada, con la consiguien-
te pérdida académica, todo ello por no haber previsto debidamente este fac-
tor y hallarse sin alojamiento.

Llegados, por nuestra parte, al final de este intento de exposicién somera de los
factores y experiencias fundamentales a tener en cuenta y obtenidos en la pucsta en
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marcha del proyecto de intercambio estudiantil entre el Departamento de Estudios
Europeos de la Universidad de Amsterdam y las cuatro umversidades espanolas
U.D.B, U.A.B, U.A.H. y U.S., queremos resumir lo expresado y sacar ademds al-
gunas conclusiones.

Hemos conseguido, por una parte, presentar un proyecto que ha abierto el ca-
mino, no demasiado facil, para que los estudiantes universitarios holandeses y espa-
noles conozcan y participen en sistemas educativos muy diferentes y que, a pesar
de las premuras que los plazos marcados por la organizacién central nos han im-
puesto, el proyecto ha tenido los elementos necesarios que le permiten ser equili-
brado y lo mas real posible.

Hay toda una serie de factores: sistemas educativos, programas y estructuras va-
rias diferentes que han de ser acopladas si se quiere que haya un minimo de garantia
de realizacién y reconocimiento de la validez académica.

Hay que prestar gran atencién al factor idiomatico, y si bien se ha de facilitar,
en aras de la efectividad y facilidad de acceso, el que el estudiante pueda recibir las
ensenanzas en el idioma que mejor domine o quiera dominar, no se ha de dejar cerra-
da sin mis la posibilidad de que las lenguas minoritarias tengan su lugar en los pro-
yectos.

Ser conscientes que la no previsién de soluciones en los problemas que puedan
plantear factores adyacentes a los de tipo académico, pueden ser tan importantes o
mds que estos ultimos, pues no permiten la movilidad material del participante y
por ende la consecucion del objetivo principal del programa.

A pesar de todo, hay que terminar reconociendo y aplaudiendo la puesta en mar-
cha de un programa con miras tan amplias como es el Programa ERASMUS. Las
posibilidades que ofrece va desde sus preliminares son inmensas, empezando por el
simple hecho que una institucidén como la universidad, que ha adolecido durante si-
glos de un inmovilismo anquilosador, quiera moverse y se vea, por tanto, obligada
a ponerse en marcha, abre perspectivas humanas, sociales y académicas sin cuento
y beneficiosas para la comunidad en general. Si un mayor conocimiento puede, y
da de hecho, un mayor respeto y comprensién de las diferencias de los demis, una
participacién directa en el quehacer universitario aumentari sin duda el intento de
mejora y superacion de las dificultades con que nos enfrentamos en el esfuerzo de
crear una universidad con caracter mds humanistico, mds universal y que ayude al
progreso de la humanidad, desde una dptica positiva en donde el materialismo, ne-
cesario quizd, tenga su lugar pero no ocupe todas las esferas de nuestra vida; donde
los compartimentos estancos en que a veces se vive en la labor universitaria vean
abrir puertas y ventanas a nuevas ideas que remocen el saber y rompan los moldes
utopicos con que nos calificamos los unos a los otros.

Ultimos detalles
En el momento de presentar esta ponencia para su publicacién definitiva, han te-

mido lugar un par de reuniones fundamentales para la marcha del proyecto. Una fue
en visperas de la celebracién del Simposio y la segunda en el mes de diciembre con

95




el propésito de ultimar detalles y poder ser presentado para su continuacién el proxi-
mo curso.

De estas conversaciones hemos podido volver a sacar algunas conclusiones que
nos parece intresante ofrecer, aunque sea en forma muy resumida y como colofén
a la ponencia:

a)

b)

9

Nos ha quedado patente que sin el entusiasmo individual de algunos profe-
sores/coordinadores dificilmente se resolveran muchas de las trabas que la bu-
rocracia v las estructuras educativas pueden ir poniendo. Entre estas trabas
queremos remarcat otra vez la de la incomprension por parte de algunos De-
partamentos a aceptar la idea que ellos no poseen la solucién para todo ni mo-
nopolizan el saber universal, por lo que no ocurrira ninguna catistrofc peda-
gogica si sus estudiantes participan en algo que no se corresponde cien por
cien con lo que sus programas indican.

La puesta en marcha de los proyectos del Programa requiere una auténtica
flexibilidad organizativa interdepartamental por cuanto que el destuno del es-
tudiante en la universidad receptora puede ser muy otro que el que figura en
el proyecto o puede ser mas diversificado que lo que, en principio, se habia
planificado.

Encontramos mas dificultades en hacer efectiva la movilidad de los docentes
que la de los estudiantes. Creemos, sin embargo, que la primera es tan im-
portante como la segunda para los objetivos fundamentales del Programa.
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Notas

1. Creemos de interés indicar que la estructura del Departamento de Estudios Europeos se caracte-
riza por tener en su programa bsico dos componentes: a) un componente de Letras: el estudio de la
lengua y literatura de un pais de la Comunidad Furopea o Historia de Europa desde 1700; b) un com-
ponente llamado de Ciencias: Economia o Derecho, relacionados ambos elementos con la Comumnidad.
Ademids y debido a la reglamentacién general de los estudios universitarios en Holanda hay un tercer
componente que puede ser muy variado pues el estudiante es libre de elegirlo dentro de pricticamente
toda la oferta educativa que su propia universidad —u otras— posee.

2. En lo sucesivo denominaremos a estas universidades con las abreviaturas que indicamos a conti-
nuacidn. Seguimos el orden con que las hemos cnumerado:

UAB, UAM, UDB, US, UPS, UA, UM.

3. Con respecto a las Universidades Pontificia de Salamanca, Milaga v Autonoma de Barcelona que-
darin fuera del marco de este trabajo, ya que por diversas razones han quedado excluidas de nuestro pro-
yecto.

4. Sc las denomina «bijvak», «keuzevak» y «vrijonderdeel», en traduccién muy libre algo asi como
wasignatura complementaria», «asignatura optativa» v «asignatura libres. Observemos que son tres ele-
mentos diferentes del programa y dos de ellas han de figurar junto a las asignaturas fundamentales u obli-
gatorias.,

5, No tenemos datos de las relaciones con los otros paises de la C.E.: Portugal, Dinamarca, Luxem-
burgo, ltalia o Grecia.

6. Anotemos también el hecho de que habia ya buenas perspectivas de participacién de estudiantes
Noreamericanos.

7. En la Ensehanza Media v a parur de este curso, no aparcce mas estructuralmente organizada la
ensenanza del espanol. Las razones para que se produjese csta desaparicion han sido puramente de tipo
ECOonOmiIco.

8. Vienen a ser unos 600 florines mensuales si ¢l estudiante vive fuera de la casa paterna. Se supone
que los padres han de afadir unos 400 florines para que el estudiante tenga un minimo con que poder vivir.
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Las lenguas menos extendidas en
Europa en la ensenanza primaria

Jantsje Sikma

Fryske Akademy, Lecuwarden

Primeramente deseariamos presentar cl Instituto en el que llevamos a cabo nues-
tros trabajos: la Fryske Akademy, instituto que se dedica basicamente a la investi-
gacion cientifica en los campos de la historia, la geografia, la lingiiistica, la sociolo-
gia y la literatura frisonas. Asimismo trabajamos en lexicografia. El Instituto se halla
ubicado en Leeuwarden, la capital de Frisia, que es una de las doce provincias de
los Paises Bajos.

Aproximadamente ¢l 54% de los 600.000 habitantes de esta provincia habla la
lengua frisona como lengua materna: el 95% de los habitantes comprende el frison;
el 75% es capaz de hablarlo; mas del 60% sabe lcerlo, y solamente el 10% sabe es-
cribirlo.

Deseariamos hablar aqui sobre un proyecto llevado a cabo por la Fryske Aka-
demy: presentaremos grosso modo su desarrollo y algunos de los resultados obte-
nidos, para efectuar posteriormente una comparacion global entre Catalufia, en don-
de nos hallamos en este momento, y Frisia, en basc a los datos de los que dispone-
mos gracias al proyecto. En este contexto hablaremos también de los aspectos legis-
lativos, aunque no nos limitaremos a ellos.

A peticidn de la Comisién de las Comunidades Europeas, la Fryske Akademy
organiz6 en Abril de 1988 un coloquio sobre «la posicion de las lenguas menos ex-
tendidas de Europa en la ensenanza primaria» (lenguas menos extendidas; es decir,
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lenguas autéctonas o bien lenguas regionales). Para preparar este coloquio la Fryske
Akademy empezd en 1986 a rcunir datos respecto a la ensefianza de estas lenguas
en las diferentes comunidades lingiiisticas. El proyecto se ha dado a conocer con el
nombre de PROYECTO EMU.

Graacias a la colaboracion del Bureau enropéen des langues les moins répandues,
de Dublin, encontramos especialistas representantes de 34 lenguas minoritarias eu-
ropeas dispuestos a proporcionarnos los datos necesarios al respecto.

En base a una lista de articulos recopilados por nosotros, estos especialistas, nues-
tros corresponsales, elaboraron unos informes, a menudo muy detallados, sobre su
situacion especifica. Los datos que recibimos eran lo mas recientes posible, lo cual
no impidié que hubicra un ano de diferencia entre la recepcién del primero y del
altimo informe.

Resumimos el material recibido y, a partir de estos resimenes, compusimos un
informe de sintesis; un inventario. Este informe es provisional y ha sido utilizado
como documento de trabajo para el coloquio. Solicitamos a los participantes que
nos adjuntaran sus comentarios para completar —y en caso necesario corregir los
datos para poder claborar la versién definitiva,

Los temas principales del informe son los siguientes :

1. La estructura de la enserianza de lenguas minoritarias.
Es decir: la legislacion, la financiacion, la formacién de profesores y finalmente
la inspeccion y los institutos a consultar.

2. La extension vy el contenido de la ensenianza de la lengua minoritaria.

Este cra el capitulo mis importante del informe. Algunos aspectos son : nmimero
absoluto y porcentaje de alumnos y de escuelas; nimero de horas dedicadas a esta
ensefanza; lengua minoritaria como materia y como lengua de ensenanza; materias
impartidas en lengua minoritaria; clases en las que los alumnos se ocupan de la len-
gua minoritaria; material didactico y pedagogico: ongen, elaboracion, incluido el ma-
terial audiovisual y la radio y la televisién escolares.

3. Actitudes respecto a la lengua minoritaria y mds especialmente respecto a la ense-
nanza de la lengua minoritaria.

Pedimos a nuestros corresponsales que nos informaran sobre las actitudes de
los alumnos y de los padres, de los profesorcs y también de las autoridades educa-
tivas.

En cl informe de sintesis hemos descrito y clasificado las lenguas en base a la
comparacién. Comparacién no con la situacion de la ensenanza de las lenguas lla-
madas dominantes, sino comparacién entre las lenguas minoritarias. Estabamos, y
seguimos estando, convencidos de que la comparacion sirve, no sélo para compren-
der mejor la situacion en las otras comunidades, sino también para tomar distancias
con la situacién propia y para descubrir en otros lugares soluciones a los problemas
que encontramos €n nuestros contextos.

No nos quejaremos demasiado de las dificultades encontradas a causa de la com-
paracién. Debido a la complejidad del contexto, diferente para cada minoria lingiiis-
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tica y cultural, no hay un modelo preestablecido y vélido para comparar y pesar si-
tuaciones tan divergentes como las cotejadas.

Sin embargo, efectuamos una tentativa de comparacién de la posicién de las len-
guas en la medida de lo posible, aunque la falta de instrumentos nos ha impedido
«pesarla». Nos hemos limitado a clasificar las lenguas individualmente en 3 catego-
rias: posicion fuerte, posicion media y posicion débil.

En la conclusion del informe presentamos una clasificacion final que es el resul-
tado, por una parte de las clasificaciones segun la apariencia y por otra, segin la im-
presion total que hemos tenido a partir de los documentos producidos por nuestros
corresponsales.

Mirando la clasificacién final se puede observar que, de todos modos, hemos di-
versificado en el interior de las categorias fuerte y débil. Tras las 4 primeras lenguas
fuertes hay un espacio en blanco; son las lenguas —por asi decirlo— superfuertes
en la ensenanza; las demas son simplemente fuertes. En cuanto a la categoria débil,
las 3 dltimas son las lenguas sumamente débiles, ya que no hay ninguna ensenanza
de lengua minoritaria para los alumnos de ensefianza primaria. Este es uno de los
resultados de este estudio.

Deseariamos presentarles otro resultado mas. Nos hemos percatado de que uno de
los puntos débiles en la ensenanza de lenguas minoritarias esta constituido por la forma-
cion y la postura de los profesores. Parece que —en repetidas ocasiones— la ensenanza
de estas lenguas depende de la voluntad del ensenante y de su dominio de la lengua.
Muy a menudo el ensenante debe aprender la lengua minoritaria cuando ya esta ejercien-
do sus funciones porque la lengua no le ha sido ensenada en su formacion inicial.

Una de las necesidades explicitadas por numerosos participantes en el coloquio,
ha sido la de un inventario de la situacién a nivel de la formacién de los ensenantes.
En consecuencia, tenemos la intencién —y esperamos poder llevarla a cabo— de ha-
cer un cstudio comparativo, esta vez en ¢l terreno de la formacién profesional.

Hallandonos en Cataluna actualmente, Cataluna Sur, desearia comparar a gran-
des rasgos, la situacién catalana y la situacidn frisona. Hay similitudes —evidente-
mente—, pero ciertamente hay igual nimero de diferencias. Diferencias de contexto
que tienen una influencia indiscutible en la practica de la ensefianza.

En el informe de sintesis hemos insistido en la diversidad de las lenguas que lla-
mamos minoritarias. Solamente hay un criterio comun al cual responden todas las
lenguas estudiadas: son habladas en un Estado miembro de la CE sin ser la lengua
dominante en este Estado.

Por otra parte, tienen caracteristicas a menudo muy divergentes; caracteristicas
seglin ciertos factores. En base a nueve factores, descariamos mostrar las similitudes
y las diferencias cntre las lenguas catalana en Espana y frisona en los Paises Bajos.

Empezaremos por las similitudes:

1. En lo que respecta al factor lingiistico, las lenguas son mds 0 menos compa-
rables: Ja distancia lingliistica entre ellas y las lenguas dominantes de los Es-
tados miembros no es muy grande. Por ejemplo, ¢l vasco estd mucho menos
cerca del castellano que el catalan.
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2. Respecto al estatuto politico, comprobamos que las dos lenguas son lenguas
reconocidas, oficiales.

3. En cuanto al factor geogrifico las dos lenguas son habladas por poblaciones
que viven en la region desde mucho tiempo atras. No son minorias recientes
a1 se han instalado en la regién bastante tarde.

4. Finalmente, su representacion interna ; es decir, el porcentaje de locutores en
la regi6n misma es comparable: las lenguas son mayoritarias en su propia re-

gion.

Estos son los aspectos comparables. Pero también hay diferencias. Enumeraré
otros 5 factores que muestran situaciones sumamente divergentes:

1. Primeramente hay un factor que estd mas o menos ligado al de la represen-
tacién interna: las dos lenguas son mayoritarias en su region, pero Cataluna
tiene —contrariamente a Frisia— una posicion muy fuerte por el hecho de
que una gran ciudad —hablamos de ciudades de mas de un millén de habi-
tantes— es en su mayoria catalanéfona. Y esto es algo realmente excepcional.
En general los habitantes de las grandes ciudades hablan la lengua dominante,
0 —eventualmente— un dialecto.

Por el contrario, en Frisia, la capital, Leeuwarden, —que sélo tiene 85.000
habitantes— tiene como lengua principal el neerlandés y un dialecto que se
halla a medio camino entre el neerlandés y el frison. En consecuencia, el fri-
s6n es minoritario; algunos dirfan inferior.

2. Después tenemos el factor histérico. Los caralanes, y con ellos su lengua, han
estado oprimidos durante un largo periodo, y sélo recientemente han recu-
perado su libertad; también la libertad lingiistica de enschar en su propia len-
gua cn la escuela, por ejemplo. La lengua es para los catalanes, quiza mds que
para muchas otras minorias, signo de identidad. Por el contrario, los frisones
no han conocido una opresién similar. Ha habido, y sigue habiendo, una re-
gresion de la lengua frisona, pero casi todo el mundo estara de acuerdo en
reconocer que se trata de un desarrollo mas bien «natural». Ello se explica
por el hecho de que, desde hace ya siglos, el neerlandés ha sido la lengua uti-
lizada en el contexto oficial; ni siquicra en la iglesia se utilizaba el frisén; hace
pocos anos que sc practica. Para la mayoria de los frisones, la lengua no esta
asociada a nociones como libertad y liberacién. A pesar de un cicrto senti-
miento de identidad propia, diferente de la identidad neerlandesa mayoritaria,
la mayor parte de ellos no estd al corriente de la extension geogrifica consi-
derable de Frisia en el siglo VIII por ejemplo. Es evidente que este factor his-
torico influencia la actitud de los grupos: los catalanes son mas conscientes
de su idenudad que los frisones.

3. Otro factor es de tipo socioeconémico. El frisén ha sido ante todo la lengua
de los campesinos. Evidentemente, éste también era el caso del catalin en su
origen, pero Catalufa se ha desarrollado hasta convertirse en una region re-
lativamente rica por su comercio intensivo con paises extranjeros y por su in-
dustria. En cambio Frisia ha seguido sicndo la sobria provincia agricola que
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era desde los primeros tiempos. Para Cataluna esto quiere decir que, hoy dia,
las capas superiores de la sociedad catalana hablan cl catalin; capas que al te-
ner un estatuto elevado dan un estatuto elevado a esta lengua. En la sociedad
frisona vemos que los puestos superiores son siempre ocupados por «inmi-
grantes», por «holandeses» como se les llama también; es decir, por personas
que vienen de fuera de la provincia. De nuevo, este factor social influye en la
actitud del grupo. El individuo que habla catalin puede —por este hecho—,
identificarse con las capas superiores; el que habla frison se identifica con los
compesinos que tienen un estatuto muy inferior.

4. Un factor que no puede olvidarse es el factor numérico. Ya hemos mencio-
nado el tema de Barcelona y Leeuwarden.

Por mas que subrayemos la importancia de las cifras relativas, de los por-
centajes, insistiremos en las cifras absolutas. Incluso si los porcentajes de lo-
cutores de catalan y de frison con respecto a los locutores de las lenguas do-
minantes son mas o menos los mismos, los efectos son muy diferentes si se
trata de un grupo de 6-8 millones de locutores o de una comunidad de medio
millén de locutores. El nimero representa una fuerza; la de los catalanes es
grande, la de los frisones mas bien débil. Y este factor también tiene un cierto
impacto en la actitud de los grupos.

5. Deseariamos terminar mencionando un ultimo factor que influye en la pric-
tica de la ensenanza de las lenguas minoritarias. Es el que podriamos deno-
minar factor legislativo. En el fondo, se trata de la siguiente pregunta: ;a qué
nivel se toman las decisiones? ;a qué nivel se lleva a cabo la reglamentacién
de la ensenanza?

Para Cataluna la respuesta seria desde la instauracion del estatuto de au-
tonomia. La regién se ocupa de normalizacion lingiiistica y -entre otros-, del
contenido de la ensefianza. Para la ensefianza del frisén en Frisia, el gobierno
nacional es el que decide. La reglamentacién no esta muy elaborada.

En la practica esto quiere decir que la region de Cataluna puede adaptar
el sistema en ¢l momento en que ve que algo no funciona bien o que es mal
interpretado, mientras que Frisia sc mantiene inmévil ante la falta de poder
y el rechazo de la reglamentacion a nivel nacional. Pese a lo dicho aqui, no
pretendemos argumentar que si Frisia tuviera también un estatuto de auto-
nomia su situacién seria la misma que la de Cataluna. Por el contrario, quiza
Frisia ni tan s6lo hubiera visto su lengua convertirse en materia obligatoria
en la ensenanza primaria a causa de las grandes divergencias de opinién en el
mnterior de la provincia. Todo esto son especulaciones.

Lo que nos atrevemos a decir sin vacilaciones, es que Frisia no alcanzaria
la situacién que reina en Cataluna. Las razones de ello ya han sido dadas: la
actitud nefasta engendrada por una falta de conciencia de identidad, de sen-
tido de comunidad; el estatuto social inferior que los frisones dan a su len-
gua, y su inercia ante una mayoria en nimero y en fuerza econémica.

Dadas las diferencias que hemos subrayado entre el catalin y el frisén, desea-
riamos mostrar algunas implicaciones para la prictica de la ensefanza de estas
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lenguas. Y, desde luego, preferimos insistir nuevamente en las diferencias.

; 8

Como la reglamentacion del frisén en la escuela primaria es muy general, ha-
llamos diferencias importantes entre las escuelas y entre los ensenantes indi-
viduales. En el fondo, lo tnico que ha sido fijado por la ley es la obligato-
riedad del frison como materia y la facultad como lengua de ensenanza. Nin-
guna especificacion ha sido dada con respecto al nimero de horas; a las cla-
ses, tal como se hace con el catalin. No habiendo un nimero minimo de ho-
ras fijado para la ensenanza frisona, no hay un nivel minimo a alcanzar ni tam-
poco tests standard. En consecuencia, las condiciones puestas a los ensenan-
tes son poco apremiantes. En Frisia no se habla mucho de una falta de ense-
nantes suficientemente cualificados. Si un ensenante conoce mal la lengua, sim-
plemente destinara menos tiempo a la materia que un colega que la conozca
bien; tiene pues una gran libertad. En cambio, el informe que ha sido elabo-
rado sobre la situacidn catalana menciona explicitamente una falta, aunque li-
mitada, de mano de obra cualificada. En nuestra opinién, esto se debe al he-
cho de que la ensenanza catalana tiene verdaderos objetivos: un nivel minimo
a alcanzar y, en consecuencia, es mas exigente cuando se trata de hablar de
profesionales.

. Gracias a diversos factores —por ejemplo el nimero de locutores, el factor

socioeconémico y el estatuto de la lengua catalana— sc puede aplicar aqui una
diversificacion linguistica hasta introducir «Programas de inmersién lingiiis-
tica» de la ensenanza enteramente catalana para alumnos castellanos, algo que
seria ciertamente impensable en Frisia, en donde no hay que destinar dema-
siada atencion ni energia al frisén en detrimento de «materias mas utiles».

. En cuanto a la lengua minoritaria como lengua de ensefanza, comprobamos

que mas del 50% de los alumnos utilizan el catalin en Cataluna, contra mds
o menos el 20 o el 30% de los alumnos frisones que reciben ensenanza parcial
en frison.

Respecto al material de ensenanza, vemos una gran diversidad de libros en ca-
talan para cualquier materia. En Frisia no vemos muchos libros de aritmética,
por ejemplo, frisones. En resumen, estamos contentos con el material frisén
que existe. Disponemos de libros, de material audiovisual, ranto radio como
television, escolares. En Cataluna faltan programas de television elaborados
especificamente para la ensenanza primaria en el momento en que se elaboré
el informe catalan. En otros terrenos, tal como saben, estin muy bien equi-
pados.

Acabamos de subrayar algunas diferencias en la practica escolar de las dos mi-
norias lingiiisticas. Dos de las 34 comunidades estudiadas. A pesar de la posicion
mas favorable del catalin, las dos lenguas —el catalin y el frison—, pertenecen a la
misma categoria, la categoria fuerte.

Habrin podido comprobar que existe un nimero considerable de diferencias.
Pueden imaginar la divergencia que existird entre una lengua llamada fuerte y otra

llamada débil.
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Por esta razén hemos dicho que en el fondo no es posible efectuar una compa-
racion real entre las lenguas que pertenecen a la misma categoria. Justamente a ese
nivel los protagonistas de la ensenanza de lenguas minoritarias pueden aportar nue-
vas ideas, aplicar otros métodos, etc. Es evidente que comparando, no sélo se com-
prende, sino que se aprende. Esta es también una dc las razones por la que aspira-
mos a continuar este tipo de estudios y también por lo que estamos ansiosos de ha-
cer que triunfe un nuevo proyecto a iniciativa de la Comisiéon Europea; Mercator.
Mercator es el nombre de una red dec informacién y de documentacion sobre las len-
guas menos cxtendidas, una red que hay que crear durante los 4 proximos anos.
Otro provecto pues, que tiende al intercambio de experiencias y de ideas en prove-
cho de los 40 millones de europeos que son bilingiies 0 multilingiies.

LENGUAS MENOS EXTENDIDAS EN EUROPA
EN LA ENSENANZA PRIMARIA

FUERTE MEDIA DEBIL
aleman (I) aleman (F) albanés (I)
vascuence (E) vascuence (F) catalan (I)
cataldn (E) breton (F) cérnico (RU)
gaelico irlandés (IRL) catalin (F) croato (I)
corso (F) flamenco (F)
aleman (B) gaélico escocés (RU) friulano (1)
aleman (D) ladino (I) frisén del norte (RFA)
danés (RFA) occitano (F) gaélico irlandés (RU)
francés (I) griego (I)
frisén (PB) occitano (1)
gallego (E)
galés (RU) trison del este (RFA)
luxemburgués (L) romani (I)
esloveno (I) sardo (I)
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La lengua catalana en un marco
mternacional

Miquel Strubell

Direccién General de Politica Lingiistica de la Generalitat de Catalunya

Se cuenta la histona de un catalan que hacia auto-stop en Israel un verano y un
dia le recogi6 un coche con cuyo conductor intent6 establecer una conversacién edu-
cada. El no sabia hebreo, o sea que durante cincuenta kilémetros intenté hacerse en-
tender con su mal francés y unas cuantas palabras del inglés, pero el conductor pa-
recia no entenderle. Finalmente abandoné y maldijo en catalan ante lo cual el con-
ductor se dio la vuelta y levantando las cejas dijo sorprendido «;También eres ca-
talan?» El también era un turista cataldn con un coche alquilado.

En este corto articulo no intentaré convencerles de que el catalin es la lengua
internacional del futuro, sino que apuntaré a objetivos mis simples. Primero haré
una clara distincién entre el estado de la lengua catalana y los descos de sus hablan-
tes, por una parte, y el de las llamadas «lenguas minoritarias» (o el eufemismo «len-
guas poco usadas») por otra. En segundo lugar intentaré senalar los problcrna«; a los
que se enfrentan tanto el catalin como las principales lenguas de cierto nimero de
paises europeos, y maneras de resolverlos conjuntamente; y en tercer lugar, trataré
de nuestra visién del multilingiiismo y sugeriré que nuestra experiencia, en defensa
de un derecho humano basico (el de la lengua propia) nos proporciona a los cata-
lanes un nivel singularmente alto de prestigio ético y moral y también nos permite
Ser un interesante campo para la investigacion y la teoria sociolingtistica.

107




El catalan y las lenguas «minoritarias»

El catalan no lo hablan unos cientos de miles de personas, como el frisio, el sue-
co en Finlandia, el bretén o el occitano. No lo hablan ni tan sélo un par de millones
de personas, como el esloveno o el gallego. Estamos hablando de una lengua habla-
da por seis millones y medio de personas, segiin los nimeros basados en ¢l censo
de 1986, y lo que es mas, nuestra lengua la habla la mayoria de la gente que vive en
los territorios tradicionalmente catalanohablantes (por eso los llamamos a menudo
«els Paisos Catalans»).

Una gran parte de estos 6,5 millones pueden ver ahora, en un dia cualquiera de
la semana (un viernes 14 de octubre para ser exactos) 12 horas y 40 minutos de te-
levisién en catalin en TV3 y 7 horas en el circuito catalin de TVE, la televisién es-
tatal espanola.

Los lectores de libros en catalan tiene unos 4.100 titulos para escoger —si s6lo
se centran en los que fueron publicados el afio pasado. Pueden leer varios periodi-
cos diarios; AVUI y DIARI DE BARCELONA en toda Cataluna, REGIO SET
en la zona de Manresa y PUNT DIARI en la provincia de Gerona.

Mas del 30% de los alumnos de la escuela primaria reciben casi todas sus clases
en cataldn, a pesar de que una gran parte del profesorado de primaria (mas de un
tercio) todavia no sabe hablar (y mucho menos ensenar) en catalin. Hace sélo diez
anos, la proporcion no llegaba a un 2%. Mis de 510 escuelas del cinturén industrial
de Barcelona ensenan a sus alumnos castellanohablantes mas jévenes usando pro-
gramas de inmersion desarrollados origmariamente al otro lado del Adantico. Ade-
mds, casi la mitad de las clases universitarias se imparten en catalan.

Tres cuartas partes de los aproximadamente 940 ayuntamientos escriben sus
actas en catalan segun los datos recogidos a finales de 1986. Casi todos los docu-
mentos y discursos de los diputados al Parlamento Catalin se realizan en esta
lengua.

Espero que estas pocas pinceladas del aspecto sociolingiiistico les facilitaran los
datos suficientes para ilustrar mi primera afirmacion. El catalin no se puede con-
templar en muchos aspectos como una lengua «minoritaria» o «poco usadan.

Hay, sin embargo, comunidades catalanohablantes que pueden ciertamente ser
clasificadas como situaciones «de minoria». Por ejemplo, la comunidad catalana de
la Cataluna francesa y la poblacién de '’Alguer en Cerdena.

El problema de las lenguas de implantacién media.

El catalin comparte, con un cierto numero de paises europeos, algunos proble-
mas de importancia creciente a medida que las relaciones internacionales se estre-
chan cada vez mas. Enfrentados con el inglés, el francés y el ruso (y en menor grado
con el espanol, el alemin y el italiano), el catalan, el griego, el portugués, el holan-
dés, el danés, el noruego, el sueco, el islandés, el finlandés, el hangaro, el rumano,
el checho, el eslovaco... v otras lenguas, nos encontramos al mismo lado de la barre-
ra en muchos aspectos. Vamos a presentar algunos.
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Todas estas lenguas tienen que desarrollar nueva terminologia para hacer frente
a los nuevos conceptos tecnolégicos.

Todas estas Jenguas deben hacer frente 2 un nuevo tipo de inmigrante: hombres
de negocios y gente especializada internacional que, en principio, es reacia a sentir
que ha de aprender la lengua del pais al que ha sido destinada.

Muchas de estas lenguas se encuentran con que los teclados de las computadoras
no pueden con todas sus letras y acentos.

Todas estas lenguas tienen problemas cuando se enfrentan a traducciones ¢ mn-
terpretaciones. ¢Cémo van a poder con conferencias internacionales, con organiza-
ciones internacionales como la UNESCO el Consejo de Europa, la CEE? ;Tienen
una politica para garantizar a sus escritores un acceso a mercados mas amplios?

Todas estas lenguas probablemente serdn excluidas de los proyectos internacio-
nales de television via satélite v television por cable, que se limitarin a las cinco o
seis lenguas demografica y politicamente mas poderosas.

Estos paises se enfrentan, en dltimo anilisis, con la pérdida de su cultura. No de
sus monumentos (aunque por lo menos un claustro del romantico caralan se encuen-
tra en los EEUU) ni de sus obras de arte (lo mismo), pero si de sus formas de vida,
de su sistema de valores, de muchas de sus tradiciones, e incluso de su autoestima
y de su dignidad. Pero, ;son conscientes de este hecho? ;han pensado en como ha-
cer frente a estos problemas?

Los catalanes estin bastante acostumbrados a varios de estos asuntos (ya que su-
frieron distintos grados de represion en el pasado). En el campo de la ensenanza de
una segunda lengua, por ejemplo, hace unos anos se desarrollé un curso de catalin
«multi-media» avanzado para hispanohablantes adultos con la colaboracién técnica
del Consejo de Europa. Este curso ha sido muy bien acogido.

Mi tesis es que valdria la pena que todas las culturas de este tipo adoptaran una
postura. Creemos que seria provechoso organizar una Conferencia internacional con
este fin cn los proximos dos afios, para estudiar estos problemas y proponer solu-
ciones conjuntas. El CIEMEN, una organizacién con sede en Barcelona que estudia
las minorias lingtisticas y las naciones sin estado, empez6 a trabajar en esta linea en
su curso de verano celebrado este afo en Sant Miquel de Cuixa.

Tenemos, sin embargo, una desventaja importante. Mientras que todo el peso de
los gobiernos centrales puede respaldar los estuerzos para apoyar al finlandés, al hin-
garo o al griego, v todos los politicos nacionales pueden estar muy sensibilizados ante
la posibilidad de que su lengua se vea amenazada en cierto grado, el catalin se encuen-
tra en gran modo abandonado por los gobiernos centrales de los paises donde se habla
(excepto en Andorra pero, incluso si Andorra hiciera todo lo posible, es un pais de-
masiado pequeno para que se le preste atencién en los circulos internacionales).

Incluso en Espafia, donde la Constitucion declara al catalan la lengua oficial de
las zonas donde se habla, las autoridades centrales han hecho poco mis que tolerar
su uso, a lo sumo. A principios de esta semana fue rechazada de plano una mocién
presentada por un grupo de senadores catalanes pidiendo que el catalin, el vasco y
el gallego se usaran en el Senado espanol —una idea que cualquier belga, yugoslavo,
suizo o canadiense habria aceptado enseguida—. El tipo de razonamiento fue el mis-
mo que usaba la dictadura derechista del General Franco para reprimir el catalin.
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Lo que inquieta por partida doble es que dichos argumentos vienen de antiguos lu-
chadores contra el fascismo y en pro de los derechos democriticos, que pertenecen
a un partido espanol de izquierdas.

No debe sorprendernos entonces que existan pocos indicios de que la lengua ca-
talana vaya a ser defendida en circulos internacionales por las autoridades centrales
espafiolas. Esto descarga totalmente la responsabilidad sobre las espaldas de varios
gobiernos autondmicos, para uno de los cuales yo mismo trabajo.

Esto es lo ir6nico, puesto que no muchas lenguas curopeas se hablan como len-
gua materna en cuatro paises distintos (el catalan se habla en Espania, Andorra, Fran-
cia e Italia). Nuestras propias minorias, las comunidades de catalanohablantes en el
sur de Francia y en la isla italiana de Cerdena, tienen mucho que ganar a partir de
acuerdos internacionales (en educacion, medios de comunicacién, etc.).

Los derechos, bilingiliismo y sociolingtiismo.

Los catalanes estin totalmente acostumbrados a manejar dos o mas lenguas y
son totalmente conscientes de que aprender tres o cuatro lenguas debiera de ser el
objetivo de cualquier europeo medianamente inteligente. En efecto, los catalanes tie-
nen tanta facilidad para las lenguas que, segin mis datos, hay casi tantos traductores
catalanohablantes en la CEE como castellanohablantes.

El muldlingtismo choca, sin embargo, con la idea, compartida por muchos in-
gleses, franceses, alemanes, espanoles e incluso irlandeses anglofonos, de que el mo-
nolingiiismo, no sélo prevalece internacionalmente, sino que el bilingiiismo es de al-
giin modo detestable, antinatural e imposible, al menos para ellos. Me contaron que
un cspanol que habia estado trabajando en Burdeos durante veinte afios no podia
entender como era que, después de tanto tiempo, sus vecinos y amigos franceses,
jtodavia no supieran hablar espanol!

Los catalanes estin, por lo tanto, en una posicién ideal para promover el con-
tacto entre culturas (mientras que cada una contemple a las otras como a iguales,
por supuesto), para explicar las ventajas de ser multilingiie, para promover la tole-
rancia y los valores de la diversidad. Hemos sufrido durante siglos como victimas
de la intolerancia, de mentes simplistas y reduccionistas, en manos de adoradores
de la uniformidad. Ya sabemos de qué se trata; y atn asi, lo mis importante, y so-
prendente para algunos es que la nacién catalana aan siga en el mapa (aunque no
puedan encontrarnos en su atlas...).

Pero, jcuidado! Aunque apreciemos las virtudes del bilingiiismo y del plurilin-
gliismo, somos conscientes de la frecuencia con que el bilingiiismo ha sido el primer
paso para la muerte de una lengua. Sabemos cémo ¢l hecho de que seamos bilingties
ha sido utilizado por generaciones de funcionarios no catalanes, de policias, de jue-
ces y de profesores (con honrosas excepciones, por supuesto) como una excusa para
no aprender catalin y para imponernos el castellano (o el francés). Una lengua «mi-
noritaria» no es demogrificamente débil por casualidad, lo es mas bien por la cre-
ciente erosion de sus hablantes, que la abandonan o se convierten en hablantes de
otra lengua cuya demografia aumenta en consecuencia.
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No estoy haciendo por lo tanto una defensa fiona y poco cualificada del bilin-
giiismo. Al contrario, una lengua debe poder vivir por si misma, tener un gran terri-
torio donde reinar sin discusién; de otro modo se arriesga a ser reemplazada por
otra o a degenerar debido a las interferencias. Es inutil, en términos practicos —aun-
que no en los simbélicos—, publicar comunicados oficiales en una lengua amenaza-
da —aunque sea oficial— si siempre van acompanados de versiones en otra lengua
mas hablada. ;Quién leera el texto vasco, si el espaniol esta justo al lado? Sélo unos
pocos nacionalistas recalcitrantes, tal vez. Esta clase de bilingiismo —que no es lo
mismo que poder usar dos lenguas, por supuesto— hace desaparecer la motivacion
para aprender la lengua, que, en efecto, puede llegar a ser superficial. Afortunada-
mente en Catalufa no hemos caido en esta trampa, en gran medida porque el cata-
lan es bastante facil de entender para otros hablantes de lenguas romances; de hecho
mas del 80% de los inmigrantes castellanohablantes que viven en Cataluna entien-
den el cataldn.

Dondequiera que el bilingliismo haga una lengua intul en su propio territorio,
en ese caso, me opondré al bilingtiismo. Yo defiendo la supervivencia y la variedad:
se me podria llamar un ecologista de la lengua. Y los ecologistas sabemos que los
ecosistemas pueden destruirse, si se rompe el equilibrio entre los organismos que vi-
ven en ellos.

Esta es la gran amenaza para las lenguas que no tienen un pais independiente pro-
pio y que se encuentran con que tienen que compartir su estatus social y oficial con
otra lengua asociada con el poder y que tiene muchos hablantes monolingiies por
su cuenta.

¢Estoy diciendo entonces que lo pequeno es hermoso? Quiza si. Mientras el ha-
blante de una lengua sea consciente de que su comunidad lingiistica es de un tama-
o limitado, se sentird mas vinculado a ella y a la comunidad en general. Mientras
la comunidad sea muy grande, no sentira ninguna vinculacién especial con su len-
gua v puede ficilmente no sentir ninguna vinculacién con la comunidad e incluso
sentirse alienado y por lo tanto socialmente irresponsable.

Por eso deben conservarse las comunidades linguisticas. Para sobrevivir pueden,
o bien esconderse dentro de un caparazon, aislarse del mundo exterior, o bien dar
un paso confiado al frente, sabiendo que su identidad y su lengua estan sélidamente
consolidadas y seran respetadas. Aunque los catalanes han sido acusados reciente-
mente en la pensa madrilena de ser provincianos, simplemente porque estamos lu-
chando para recuperar el uso del catalin en todos los terrenos, la verdad es que so-
mos mis abiertos, hemos viajado mis y estamos mejor dotados lingisticamente que
el espanol o el portugués medio. Nuestro bilingtiismo, entonces, no tiene por qué
representar una amenaza permanente para la supervivencia de nuestra lengua (aun-
que todavia lo representa —me temo— puesto que no nos hemos recuperado total-
mente de la era franquista). Miramos hacia adelante y hacia afuera sabiendo, por
ejemplo, que el catalin serd una de las cuatro lenguas oficiales en los juegos olim-
picos de 1992. Tenemos como objetivo conseguir el reconocimiento de nuestra len-
gua por parte de la CEE, al nivel que sea necesario para prevenirla de cualquier dis-
cniminacidn de que pudiera ser objcto en disposiciones que sélo tengan presentes a
las lenguas oficiales de la CEE. Seria irénico que los cientos de fabricantes de pro-
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ductos alimenticios etiquetados en catalin tuvieran que cambiar sus etiquetas de re-
pente por causa de la CEE: jla dictadura del General Franco esti muy fresca todavia
en nuestro recuerdo!

Como he dicho, no nos hemos recuperado del todo. Un tltimo ejemplo de cémo
la politica se ve envuelta en la recuperacién del cataldn es el trigico caso de Valen-
cia, donde poderosos grupos derechistas que controlan la prensa regional han des-
pertado miedos histéricos sobre Cataluna e incluso han reivindicado que el dialecto
valenciano es una lengua distinta. Confio en que la razén prevalezca al final, pero
mientras tanto la situacion ha paralizado a los planificadores del lenguaje de la zona.

Pero la politica no lo es todo. Creo que podemos ofrecer al mundo la experien-
cia de nuestra consolidada escuela de sociolingiiistas, con especialistas eminentes
como Lluis Aracil, Rafael Ninvoles, Francesc Vallverda y otros. El «Grup Cartala
de Sociolingistica» organiza sesiones cientificas con regularidad y publica los «Tre-
balls de Sociolingiiistica Catalana». El hecho de que la sociolingiiistica catalana esté
muy avanzada no es sorprendente: no se puede andar veinte metros por una calle
sin que hechos interesantes llamen la atencién a nuestra vista o a nuestro oido. En
materias como la de la integracion lingiistica de los inmigrantes, los conceptos de
diglosia y del cambio de lengua, el estudio del autorechazo, de la adquisicién de
otras lenguas, de actitudes y estereotipos frente a la lengua y de las normas del len-
guaje, el trabajo realizado en Cataluna va sin duda en cabeza de la sociolingiiistica
europea. O, mas bien, estd por delante de la sociolingiiistica europea, aunque la es-
casez de informacién regular en otras lenguas, y especialmente en inglés, es una
barrera importante: todavia no se nos ha citado suficiente en las bibliografias.

iMe apresuro a anadir que somos bastante generosos! Nos complace compartir
nuestra investigacion sociolingiiistica con cientificos de otros paises. En efecto, cada
vez mds gente de otros pafses viene a visitarnos y a estudiar la situacién de la lengua
catalana, y esto no es propaganda. Entre los recientes trabajos de investigacion lle-
vados a cabo por académicos extranjeros (para nombrar unos pocos) se encuentran
los siguientes: teoria del juego v planificacion lingiiistica; actitudes y estereotipos de
los catalano y castellanohablantes con respecto a la lengua; consecuencias de la exis-
tencia de familias lingliisticamente mixtas; evaluacién de los programas de inmer-
si6n; v los rasgos léxicos de la frontera lingliistica de Aragon. Recientemente nos
han entrevistado equipos de television, especialistas de Quebec han investigado la
planificacién lingiiistica y sociolingtistica catalana individual y colectivamente, y
ademis esta semana se encuentran aqui dos irlandeses que estudian la recuperacion
del cataldn. Sentimos que tenemos mucho que aprender, pero aun asi muchos cree-
mos que tenemos mucho que ensefar a otros. Esta situacién es estimulante y sobre
todo halagiienia. Le da a Cataluna un nuevo papel para desempenar internacional-
mente.

El aspecto mis interesante en este campo es la sociolingiistica aplicada, o la pla-
nificacién lingiiistica. Soy lo bastante afortunado como para formar parte del equi-
po que se ocupa de la planificacion lingiiistica dentro del Gobierno Catalan, la «Di-
reccié General de Politica Lingiiistica». Nuestro trabajo supone fomentar ¢l uso del
cataldn en todos los terrenos. Significa ensenar la lengua a los ciudadanos de Cata-
lunia. Significa esforzarse en superar los efectos muy negativos que el régimen de
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Franco comport para nuestra lengua. Esto significa que no creemos que una acti-
tud de «laissez faire» por parte de las autoridades pueda permitir la recuperacion de
una lengua dominada o amenazada.

Creemos que la planificacion lingtistica en Europa o bien fall6 en el pasado (Ir-
landa) o bien ha adoptado principios territoriales (Suiza, Bélgica, Yugoslavia) So-
mos probablemente el anico caso (;unto con los vascos y los gallegos) que tiene que
llevar a cabo un proceso de recuperacion de una lengua sin poder tomar medidas
legales para hacer retroceder a sus limites historicos la lengua invasora que ha ame-
nazado nuestra propia lengua. Si tenemos éxito, nuestra experiencia serd, con toda
seguridad dril en muchos otros paises: aunque, por supuesto, cada caso es distinto.

Por desgracia, el inglés o el aleman medio puede que nunca llegue a entender la
necesidad de una discriminacion positiva, es decir, de la existencia de medidas to-
madas para dar un apoyo especifico a las lenguas amenazadas para que puedan so-
brevivir con toda garantia. El entiende el bilingtismo s6lo en términos «subtracti-
vos» (para usar ¢l término de Wallace Lambert): la gente aprende inglés tan pronto
como puede para poder abandonar su (desagradable e inuul) lengua materna. No-
sotros, los catalanes, ya tenemos bastantes problemas, tal como estdn las cosas, in-
tentando convencer a los espanoles monolingties, como ya he explicado. Pero a me-
dida que Europa se une mds (o se entrelaza), la poca disposicion de los hablantes
nativos de las lenguas tradicionalmente expansionistas para aceptar totalmente la di-
versidad del lenguaje, serd una limitacion, e incluso puede resultar perjudicial y da-
nina.

Asi, la tarea de todos los que estamos interesados en la «lingua» v la «pax», es
ver que el mululinglismo «aditivo» se convierte en norma, que nuestros sencillos
mensajes se transmiten con €xito a todos, y que los que estin en el poder actian en
consecuencia. Mientras se nos acepte como catalanes, estoy seguro de que iremos
en cabeza a la hora de trabajar en la consecucion de este objetivo.
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Sobre el futuro del frisio y el bajo
aleman en la RFA

Marron C. Fort

Universidad de Oldenburg

El bajo aleman (Niederdeutsch/Plattdeutsch) se habla en los estados de la Baja
Sajonia, en Schleswig-Holstein, en el norte de la Westfalia del Rin, y en Hambrugo
y Bremen. El bajo alemin es mas similar en cuanto a estructura al holandés que al
aleman estindar y, hasta 1930, era la primera lengua de la mayoria de las familias en
los pueblos y pequenas poblaciones desde Diisseldorf hasta Konigsberg y desde Got-
tingen hasta Flensburg. El frisio del norte se habla en la costa oeste de Schelswig-
Holstein, entre Husum vy la frontera danesa, y en las islas de Sylt, Amrum, Fohr y
Helgoland. El altimo reducto del frisio del este es Saterland, un enclave de frisio
del este en el sur de Oldenburg, cerca de la frontera con Ostfriesland, donde la len-
gua frisia muri6 alrededor del afio 1800. El frisio del oeste se habla en los Paises Ba-
jos y no vamos a tratar de él aqui.

Mientras el bajo aleman estd estrechamente relacionado con el holandés, el frisio
es mds parccido al inglés y asemeja, al observador no informado, un tipo de «inglés
sin la conquista normanda», a pesar de los distintos grados de influencia del holan-
dés, el bajo alemdn y el danés en los dialectos modernos.
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El frisio del norte

Alrededor del ano 700 d.C., los frisios de la zona entre Weser y los Lauwers po-
blaron las islas frisias del norte, Helgoland, Sylt, Fohr y Amrum. El area costera
fue poblada probablemente desde la misma zona, pero en un continuo fluir inmi-
gratorio desde el 800 al 1200 d.C. No hay documentos escritos o inscripciones ri-
nicas de este periodo y la dnica prueba fiable es arqueolégica.

Hay tres dialectos islefios principales del frisio del norte: Syle, Amrum-Féhr y
Helgoland, y siete dialectos del frisio del norte continental. Esta situacién es bas-
tante tipica en toda el drea frisia, donde las zonas dialectales son pequenas y clara-
mente distintas unas de otras.

Los dialectos de Amrum-Féhr y Helgoland son, por lo menos en algin grado,
mutuamente comprensibles, mientras que el dialecto de Sylt, aunque identificable
como frisio del norte isleno, presenta problemas de comprension para los hablantes
de otras islas.

En contraste con los frisios del norte continentales, que llaman a su lengua
freesch, fraisk, o frasch, los frisios islenos de Sylt, Fohr y Helgoland se refieren a
sus dialectos con derivados de los nombres de las islas: Sélring, Fering, Oomrang
y Halunder; un fenémeno tipico de todos los dialectos frisios de las islas.

Alrededor de 1930 un gran nimero de padres frisiohablantes se concienciaron
del efecto negativo del frisio en el progreso escolar de sus hijos. Muchos matrimo-
nio decidieron hablar sélo en aleman estindar en casa, incluso los que hablaban ha-
bitualmente en frisio cuando los nifios no estaban presentes. Fue asi como muchos
ninos empezaron a ir al colegio sin ningin conocimiento activo del frisio. Cuando
estos ninos fueron padres, a finales de los cincuenta y principios de los sesenta, se
dieron cuenta de quc habian sido separados de una tradicion secular por su desco-
nocimiento de la lengua materna de sus antepasados.

Aunque hace ya tiempo que es una oviedad, el abandono del lenguaje regional
produce una grave pérdida de identdad. El frisio no hablante de frisio se ve privado
repentinamente de cuentos, canciones, folklore y tradiciones.

Los jovenes padres que han experimentado esta pérdida de su «patria interior»
no deseaban la misma experiencia entristecedora para sus propios hijos. Aunque la
demanda de ensenanza en frisio fue enunciada por primera vez en el siglo XIX, has-
ta después de la Primera Guerra Mundial no se ensené la lengua sistematicamente
en las escuelas de la Frisia del norte y en el ano 1928 el frisio se ensenaba en 45 es-
cuelas de Schleswig-Holstein. Desafortunadamente, en el caos que siguié a la Se-
gunda Guerra Mundial, no habia tiempo ni fondos para una posterior promocion
del frisio del norte en las escuelas. La llegada de miles de refugiados alemanes de
los antiguos territorios del este desbaraté a las cerradas comunidades de hablantes
de frisio, y el alemidn estindar empez6 a desempenar un rol mucho mas importante
como lengua de comunicacién contidiana. Incluso en las islas, el frisio fue empujado
a competir con ¢l alemdn estindar, y, en un grado menor, con el bajo alemin. El
resultado de esa clara amenaza a la lengua fue una demanda creciente de ensenanza
en frisio.

En las escuelas donde se ensenia frisio, el profesor debe ser un hablante nativo
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del dialecto que ensefia. Un profesor nacido en Amrum no puede ensefiar a nifios
de Sylt, por ejemplo. En general se ofrecen dos clases a la semana y son de caricter
voluntario.

Debemos recordar que, para la mayoria de los nifios, el frisio ya no es la lengua
del hogar. El aumento de escuelas con prestigio ha promocionado el uso del alemin
como la lengua del recreo. Es dificil encontrar textos adecuados, ya que pocos edi-
tores estan dispuestos a interesarse por un mercado tan limitado. Los profesores se
ven obligados a preparar sus propios materiales. Uus Sélring Liirbook, un libro de
lecturas destinado a nifios del tercer y cuarto curso en la isla de Sylt, ha demostrado
ser muy efectivo.

En contraste con ¢l bajo aleman, el frisio tiene una ortografia estandar. El rela-
tivamente bajo nimero de hablantes de frisio hace posible imponer un sistema or-
togrifico a la poblacién, que sea adecuado para toda la regién —una tarea que seria
imposible en el caso del altamente diversificado bajo aleman.

El 1 de enero de 1987, 20 profesores ensenaban frisio a aproximadamente 8§20
alumnos en 29 escuelas. A pesar de que la ensenanza del frisio es optativa, no es
raro que el 100% de los ninos en esta o aquella escuela estén matriculados en las
clases de frisio. También se ensena frisio en cierto nimero de escuelas nocturnas en
toda la zona frisia del norte.

El frisio del este (Saterfrisian)

Saterland, donde se habla el saterfrisio, Gltimo vestigio del viejo frisio del este,
esta situada en el extremo noroeste del condado de Cloppenburg, a unos 35 kilo-
metros de la ciudad frisia del este, Leer. Hasta principios del siglo XIX, Saterland
estaba rodeada de pantanos impracticables y sélo después de la Segunda Guerra
Mundial se construyeron buenas carreteras; de cste modo la lengua sc vio preserva-
da por el aislamiento de la poblacién frisia.

La poblacién frisia actual entré en Saterland a través de Ems, Leda y Sater-Ems,
y estableci6 una colonia en los siglos XII o XIII. Estos frisios del este se vieron pre-
sumiblemente desplazados por las violentas mareas costeras de la Edad Media, que
asolaron repetidamente la parte sur del Mar del Norte, desde Jutlandia hasta Flandes.

Todavia hay unos 2.000 hablantes de saterfrisio, pero el nimero de personas que
lo hablan con fluidez y habitualmente ha disminuido mucho. El saterfrisio se ha re-
ducido a una especie de jerga doméstica hablada principalmente en casa y ocasio-
nalmente en lugares publicos.

Es una suerte que el saterfrisio haya temido siempre una consideracién superior
a la del bajo alemin, que los habitantes del Sater utilizan sélo con los foraneos. Por
este motivo, entre los hablantes mas viejos, la lengua no esta demasiado contamina-
da por cl bajo aleman.

Hay tres dialectos distintos, pero mutuamente comprensibles, del saterfrisio, que
se corresponden aproximadamente a las lenguas habladas en los pueblos de Rams-
loh, Scharrel y Strucklingen, que a su vez comprenden los municipios de Saterland.
Aunque no hay una lengua oficial escrita, la ortografia propucsta en el Diccionario
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Saterfrisio es, al menos pasivamente, aceptada y se considera ficil de leer, en con-
traste con intentos previos de establecer sistemas ortograficos operativos.

El saterfrisio no se ensena, ya que no hay profesores ni material educativo. La
aversién por lo vernacular que surgié por primera vez cn los afios treinta entre los
hablantes de frisio y bajo aleman, ha afectado también Saterland. Pocos nifios ha-
blan la lengua y la influencia del aleman estadar es a menudo evidente.

El bajo alemén

Una teoria ampliamente aceptada asume que la lengua que llamamos alto alemdn
surgi6 en la época de las grandes migraciones de los pueblos germanicos (Volker-
wanderungszeit), entre el 300 y el 600 a.C. Las consonantes p, ¢ y k del proto-ger-
manico sufrieron una fricatizacién, presumiblemente debida a transformaciones de
los diversos celtas, romanos y eslavos a quienes los teutones sometieron y germa-
nizaron durante sus incursiones.

Los pasos previos del bajo aleman actual, en verniculo Platt o Plattdeutsch, son
el viejo sajon/bajo aleman antiguo y el bajo alemin medio. El sajon antiguo ha lle-
gado hasta nosotros en la forma de épicas cristianas (Heliand, Genesis) y en un pe-
queno numero de obras poéticas cortas. Los documentos y decretos de los reyes sa-
jones del continente se escribian en latin y hasta el siglo XIII el bajo alemian medio
no empez6 a desplazar al latin como lengua administrativa.

El auge del bajo aleman medio coincide con el florecimiento de la Liga Hansei-
tica, la alianza comercial mis importante entre ciudades en la Edad Media. No sélo
los puertos europeos del norte como Brujas, Bremen, Hamburgo, Rostock, Stral-
sund, Greifswald y Estocolmo, sino también ciudades del interior como Colonia,
Dortumund, Magdeburg y Breslau eran miembros de la Liga Hansedtica.

Desde el siglo XIII al siglo XVI, el bajo aleman fue la lengua oral y escrita del
comercio en la Alemania del norte. La lengua de la Liga Hanseatica era la lengua
del comercio, de la ley y del gobierno. En el periodo entre 1350 y 1500 el bajo ale-
min medio, fundado formalmente a partir de la lengua escrita de la cancilleria de la
ciudad de Libeck, pasé a ser una lengua internacional cuya influencia se dejaba sen-
tir desde Edimburgo hasta Novgorod y desde Colonia hasta Bergen, en Noruega.
El bajo aleman medio refleja claramente el caracter de los habitantes de la Alemania
del norte: frio, sombrio, directo, ficil de entender. La lengua se parece mas al pri-
mer alto aleman nuevo de Martin Lutero que al flondo alto aleman medio tan fuer-
temente influido por la vida cortesana y la caballeria.

Después del declive de la Hansa y su lengua durante el siglo XVI, el alto aleman
gan6 mas y mas populanidad y el bajo alemin se disgregé en una serie de dialectos:
westfalian, eastfalian, frisio del este/oldenburgian, sajon del norte, etc. Sin embargo,
el bajo alemdn demostré ser una planta robusta y la lengua se mantuvo en todo su
territorio, a pesar de alguna pérdida a favor del aleman central en el extremo sur de
esa zona dialectal.

Los estratos mas significativos de la sociedad de Alemania del norte no renun-
ciaron al bajo aleman hasta principios de este siglo. El bajo alemén fue la lengua fa-
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miliar y de los pueblos hasta 1930, No habia television, la radio era cara y las emi-
siones radiofénicas normalmente eran de baja calidad técnica. Por la noche las fa-
milias de las poblaciones pequenas y de las zonas rurales se sentaban en las espacio-
sas cocinas o junto al fuego en la sala y charlaban. Los abuelos, si todavia vivian,
lo hacian en la misma casa y los nifios se hallaban inmersos en el bajo aleman.

En esos dias las maestras o maestros del lugar normalmente eran originarios del
mismo pueblo en que enseiaban y el profesor no tenia ninguna dificultad en ense-
narles a los ninos el aleman estindar tratando sistematicamente las diferencias entre
el bajo aleman y la lengua estindar en verndculo. La mayoria de los alumnos no po-
seia ningun conocimiento del aleman estandar, y se presentaba esta lengua a toda la
clase como grupo.

Después de 1900 la poblacién rural disminuy6 cada vez mas y muchos alemanes
del norte empezaron a considerar su lengua como un obsticulo para la educacién.
Cada vez mis nifios empezaron a ir a la escuela sabiendo algo de aleman estandar
v, especialmente en las ciudades y grandes poblaciones, una generacién de jévenes
llegé a la edad adulta sabiendo hablar bajo aleman y responder preguntas en esta
lengua, pero sin conversar entre ellos en el dialecto.

La pujante burguesia rechazé el bajo alemdn como una lengua coloquial y cada
vez habia mas profesores jovenes que no eran capaces de entender y corregir las di-
ficultades linghisticas de sus alumnos hablantes de bajo alemdn. Al mismo tiempo,
muchos padres que hablaban bajo aleman decidieron no hablar nada mas que ale-
man estindar con sus hijos, una lengua que ellos realmente no dominaban. Los re-
sultados fueron a menudo nefastos. Los ninos llegaban a la escuela hablando una len-
gua mezclada con giros y estructuras sintacticas del bajo aleman; habian perdido su
lengua materna, pero no controlaban en realidad la lengua estindar. Los nifos que
solo hablaban bajo alemdn se convirtieron en una minoria despreciada y contempla-
da con desdén, como si fueran torpes atrasados. El bajo aleman ya no era la base de
la cultura popular en la Alemania del norte, sino un obsticulo, un cstorbo para la
educacion.

El bajo aleman se convirtié en la lengua del granjero, del artesano, del jardinero
y la del bar del pueblo —una lengua para chistes y anécdotas de mal gusto. Muchos
hablantes dcl bajo alemin se avergonzaban y se ofendian si viejos conocidos se les
dirigian cn el dialecto cuando iban por la calle.

Hoy en dia hay muy pocos nifios que lleguen a la escuela con algin conocimien-
to del bajo aleman. La radio y la television, con algunas raras excepciones, emiten
solamente en aleman estindar. El viejo micdo a la dominacién del bajo aleman ha
desaparecido con la lengua misma. El hablante de bajo aleméin ha adquirido un nue-
vo aprecio por su lengua, pero no esta dispuesto a ser un activista, a luchar por cier-
tos derechos del bajo alemin. En contraste con lo que ocurre con el frisio, hay po-
cos textos disponibles para la ensefianza en bajo aleman. Ademis, el hecho de que
mucha gente de mds de cincuenta afios todavia hable esta legua, engaia a la pobla-
ci6n haciéndole creer que la lengua todavia es viable. Ignoran, sin embargo, ¢l he-
cho de que la mayoria de la gente de menos de cuarenta afos no sabe nada de bajo
aleman.

El hablante de bajo alemin carece del sentimiento de desesperacién que se adue-
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06 de los frisios del norte después de la Segunda Guerra Mundial. El relativamente
pequeno nimero de hablantes hizo aparecer criticas incluso las mas pequenas pér-
didas. Que el millon de hablantes actuales de bajo alemin se vea reducido a unos
pocos miles en s6lo una generacién, no ha calado en la conciencia de la poblacién
de Alemania del norte en general. La anica salvacion para el bajo aleman tendra que
ser caer en la cuenta de que, mientras la cultura nacional esté anclada en el aleman
estandar, la cultura regional, la cultura de la patria inmediata y todas sus tradiciones
esta basada en el bajo aleman. Sélo una sensacién de pérdida de identidad, una sen-
sacion de desarraigo y desamparo como la que experimentaron los frisios del norte,
puede ayudar a despertar a la Alemania del norte ante la gravedad de su propia cri-
sis regional, la del bajo aleman.
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El lenguaje del pucblo en la escuela

del pueblo

Sven Ertk Hansen

Abo Akademy, Finlandia

El fin de mi monografia es la discusion de algunos aspectos del desarrollo de la
ensefianza de la lengua materna, desde el punto de vista de la movilizacién érnica
que surgi6 del nacionalismo del siglo diecinueve. Mi discusion se basa en un estudio
recién acabado bajo cl titulo «El lenguaje del pueblo en la escuela del pueblo».

El objetivo de mi trabajo ha sido el estudio de formas de cambio en el desarrollo
de los objetivos y la substancia de la lengua materna como asignatura en el sector
sueco de la escuela elemental finlandesa, que fue establecida en 1866.

Analizando una asignatura que siempre ha sido central en la educacién funda-
mental desde el momento de la creacion de la escucla elemental, la investigacién ilus-
tra problemas que son de actualidad también en los debates sobre la ensefianza de
la lengua materna hoy. Asi, la tesis puede ofrecer datos fundamentales sobre el tema
del debate que actualmente se realiza de cémo seguir desarrollando la ensenanza de
la lengua materna a grupos minoritarios al mismo tiempo que se contribuye a me-
jorar los conocimientos y comprension de las condiciones que han controlado el de-
sarrollo de la asignatura.

121




Estructura tedrica

El punto de partida de la tesis es una perspectiva curriculum-teérica, con el én-
fasis orientado hacia temas de objetivos y substancia en ¢l programa de estudios es-
tablecido y oficial en el acto de la fijacion.

En la escuela elemental finlandesa, ¢l programa oficial de estudios ha sido con-
siderado como un instrumento central e intermediario, cuyo fin es la transforma-
cién de las intenciones de la sociedad en actos educacionales.

Por su funcion, el programa de estudios abre su campo visual sobre aquellos cam-
pos donde las concepciones o los codigos sobre la educacion han sido formados y
sobre aquellos campos donde las intenciones han sido realizadas en programas con-
cretos de estudios. (Lundgren 1979).

Por lo tanto esta justificado adoptar como base general de referencia una pers-
pectiva externa y otra interna para la tarea de investigacion.

Cuatro cuadros contextuales han sido delimitados dentro del campo externo, es de-
cir un cuadro socio-cultural que se refiere al fondo general social que determina la am-
plitud de accién para los otros; un cuadro pedagdgico-tedrico que se refiere a las ten-
dencias educacionales contemporaneas durante el periodo de investigacién; un cuadro
linguistico que se interesa en la relacion entre Ia lengua materna como asignatura en
la escuela y como disciplina cientifica; y un cuadro educacional-politico que puede con-
siderarse como una transformacién de la influencia de las otras dimensiones sobre pro-
gramas educacionales concretos en programas de estudios oficiales.

Socio-
cultural

Lingiiistico

Educacional-
politico

Fig. 1 Cuadro de referencias.

Utilizando la investigacion del campo externo como base, la lengua materna como
asignatura para gente de habla sueca ¢n Finlandia ha sido analizada luego desde una
perspectiva interna, donde los clementos de lectura, literatura y expresion oral, es-
critura y gramatica han constituido el foco de interés.
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Distintos modelos teéricos fueron utilizados para la descripcién de la lengua ma-
terna como asignatura en su totalidad y de sus elementos. Las catcgorias de «for-
malistico» y «funcionalistico» fueron utilizadas segin el modelo de Halliday, Leech
y Thavenius para describir la lengua materna como asignatura en su totalidad (Ha-
lliday 1978, Leech 1980).

Punto de vista formalistico

Segin el punto de vista formalistico, el idioma se ha visto mis o menos esque-
maticamente en primer lugar como un sistema formal. El interés mayor en la ense-
flanza de la lengua materna esta concentrado en la comprensién técnica de la lengua,
y todo lo que se refiere a la pronunciacién, la ortografia, la sintaxis y morfologia es
muy importante, La actitud respecto a desviaciones de la norma establecida es ge-
neralmente restrictiva, y una funcién importante de ensenanza de la lengua es la de
distinguir entre un uso correcto ¢ incorrecto de la lengua. Comparada con otras asig-
naturas, la lengua materna esta claramente definida, y los elementos de la asignatura
también han sido separados los unos de los otros.

Punto de vista funcionalistico

Segiin el punto de vista funcionalistico, la lengua se ve principalmente como un
sistema de interaccién social. Los aspectos formales no seran descuidados, sino tie-
nen que ser estudiados en cl contexto. Las situaciones comunicativas auténticas y
las producciones escritas independientes tendran por lo tanto la prioridad.

FORMALISTICO FUNCIONALISTICO
sistema uso

comunicacion textual comunicacion oral
reproduccion produccién

clasificacion integracion (forma-contenido)
comprension técnica comprension social
atomistico holistico

c6digo moral cédigo racional

Fig. 2 Caracteristicas en los programas formalisticos v funcionalisticos para la educacién de la lengua
materna.

Resurgimiento nacional en Finlandia y la ensefnanza de la lengua materna
El periodo de toma de conciencia nacional en Finlandia hace un siglo era una

época dinamica, caracterizada por cambios estructurales radicales de una sociedad
agricola en una industrial.
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La creacion de una escuela elemental finlandesa estaba estrechamente ligada a
este proceso. Parte de la emergencia de la sociedad moderna durante la segunda mi-
tad del siglo diecinueve era la asuncién de control por el estado y por las autorida-
des locales de muchas de las funciones antes ejercitadas por la iglesia. A la escuela
elemental le fué adjudicada una amplia responsabilidad cultural por su caracter edu-
cativo. La educacion fundamental que se daba en la escuela elemental también servia
un fin socialmente neutralizante, poniendo la educacién al alcance de todos los gru-
pos de la poblacion.

La lengua materna como instrumento integrativo e intencional

Al resurgimiento nacional en Finlandia contribuyé el hecho que asignaturas ta-
les como la lengua materna, la literatura nacional y la historia fueron subrayadas en
los programas escolares.

En la escuela elemental nacional, la lengua materna como asignatura fué un ins-
trumento integrativo e intencional al encargarse la escuela de parte de la funcién uni-
ficadora que habia tenido antes la religién en la educacién popular de la iglesia.

Comparado con la educacion popular de antes, que tenia Gnicamente objetivos
religiosos, el fin de la escuela elemental se extendi6 a impartirles a los alumnos los
conocimientos que fueron juzgados necesarios para la vida civica.

Cambio cualificativo en la ensenanza de la lengua materna

Se puede rastrear un cambio cualificativo en el desarrollo de la lengua materna
durante los afos hacia la mitad de la década 1910. Hasta entonces y a pesar de cam-
bios cualificativos y estructurales, habia existido una extensa unanimidad en las ac-
titudes en cuanto a los objetivos y la substancia de la lengua materna como asigna-
tura, y en soluciones en cuanto a la funcion de la asignatura en la escucla elemental.

Cuando la Comisién del programa de estudios fue designada en 1912, hubo cam-
bios influenciados por la educacion de reforma y ¢l desarrollo linguistico, los que
abrieron el camino hacia una revision de la lengua y de la funcién de la lengua ma-
terna en la escuela elemental, lo cual era fundamentalmente distinta de las ideas has-
ta entonces rigientes.

Estos cambios que fueron caracterizados en la lengua materna (como asignatura
en la escuela) como un cambio cualificativo de una vision de lenguaje formalistica
en una funcionalistica, fueron dispuestos en un modelo mas amplio de cambios a
incluir el programa de estudios de la escuela elemental en su totalidad, y los que fue-
ron considerados en los términos de Lundgren, un erudito sueco, como una transi-
ci6n de un cédigo de programa de estudios moral a uno racional. (Lundgren 1979).
Las nuevas caracteristicas pueden distinguirse claramente en la lengua materna a ni-
vel de programa de estudios oficial durante la dltima parte de la fase de diferencia-
cién.
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Escrilura
(Compasicidn)| (Formal)

Escritura | Escritura
{Compasiclon)| (Formal)

PERIFERIA

Lengua como

un sistema

Escritura
Escritura

Escrilura

formal (Caligraliaf

Praclica
oral

Lectura
(formal)

Lectura
"En silencio”™

(formal)

Fig. 3 El paso de un programa tormalistico a otro funcionalistico en el contexto de tormulacion.

La ruptura entre el codigo moral y racional, o entre el concepto formalistico y
funcional del lenguaje ¢n la lengua materna como asignatura, también era un com-
bate entre la escuela antigua y la nueva.

Sin embargo, la transicién no era repentina ni total. Las alternativas, formalistica
y funcional, no deben ser interpretadas como mutuamente exclusivas.

Los conceptos existentes cedian el paso sélo gradualmente a los nuevos y los
elementos antiguos y nuevos se influenciaban unos a otros y formaban nuevas sin-
tesis.

Libros de texto dirigiendo la ensenanza de la lengua materna a nivel escolar

La historia de la ensenanza de la lengua materna coincide en gran parte con la
de sus libros de texto.

La enorme importancia de los libros de texto era una caracteristica comin en to-
dos los elementos de la lengua materna como asignatura. El estudio confirma la opi-
nién de que los libros han tenido un papel importantisimo en el desarrollo de las
escuclas.

Los libros de texto han tenido influencia en la cscuela de varios modos. Algunos
ejemplos pueden ilustrar las consecuencias de los libros de texto.

Durante toda la historia, la evolucién de la ensefanza era controlada por los li-
bros disponibles. Unicamente ocurrian cambios al introducirse nuevos libros y no
cuando se publicaba un nuevo programa de estudios.

Al nivel escolar el cambio cualificativo de un modo de trabajar formalistico a
uno funcionalistico no ocurria al cambiarse el programa de estudios. Mientras se uti-
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lizaba el mismo libro de texto, habia pocos cambios no obstante el desarrollo que
se producia al nivel de los programas de estudio oficiales.

Tipico de la situacién era la falta de correlacion entre los cambios de programa
de estudios y de cambios de libros de texto.

Cuando se habia producido un cambio a nivel de programa de estudios hacia un
método funcional, sélo libros de texto sumamente formalisticos estaban a la dispo-
sicién de los ensenantes.

Cuando el movimiento nacionalista creé antagonismo entre los grupos de po-
blacién de habla finesa y sueca, la continuidad de un libro de texto podia, por otro
lado, moderar un tanto el antagonismo entre los finlandeses de habla finesa y los de
habla sueca.

Por eso es extraordinario notar, que el libro de texto que dominé la ensenanza
de lectura en la escuela elemental durante casi un siglo, era utilizado tanto en las es-
cuelas de habla finesa como en aquellas de habla sueca. Este libro era «El libro so-
bre nuestro pais» de Z. Topelius, editado en sueco en 1875 y en finés un ano mis
tarde. La razén por la que ambos grupos lingiiisticos pudieron conformarse con el
mismo libro de lectura es que el autor representaba una variante del movimiento na-
cionalista segin el cual la nacién y su poblacion se veian como una unidad sin con-
siderar el idioma que utilizaba, finés o sueco.

Los elementos mis importantes en el tipo de identidad que se patrocinaba en el
libro eran Dios y la patria. La patria comprende la naturaleza, la poblacién, el es-
tado, la cultura y las lenguas habladas por sus habitantes.

La nocién de identidad se refiere a la nacién entera y Finlandia es la patria tanto
par los hablantes del finés como para los del sueco.

Mediante la ensenanza de la lengua materna en la escuela elemental, el mismo
tipo de impulsos nacionalistas puede ser impartido a la poblacién de habla finesa v
a la de habla sueca.

Durante el periodo de investigacion, el libro era utilizado tanto en la escuela ele-
mental de lengua finesa como en la de lengua sueca, y ademas en la escuela normal,
donde se formaba a los maestros.

El contenido de la ensefianza de la lengua materna

Entre los elementos incluidos en la lengua materna como asignatura, el de la lec-
tura fue transferido de la educacién popular, a cargo de la iglesia, a la escuela de pn-
mera ensefanza, mientras que fueron completamente nuevos los programas de es-
critura y de gramatica para la escuela de primera ensenanza. A diferencia de la edu-
cacién impartida por la iglesia, a la lectura le fue asignada una nueva misién en la
ensenanza elemental. Mientras que la educacién popular de antes se habia conten-
tado normalmente con ejercicios elementales limitados a la memorizacion de textos
conocidos, la escuela de primera ensenanza expresé desde sus comienzos unas exi-
gencias de una facultad de lectura funcional, conservando mientras tanto la tradi-
¢cién memoristica,

La base de la cultura de lectura religiosa tuvo que ceder ante textos del mundo
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de la historia, geografia, ciencia natural, cuentos y mitos que entraron en la cultura
de lectura nacional y civica, substituyendo asi la antigua. En cuanto al elemento de
la lectura, la transicién de una visién formalistica a otra funcionalistica no implicé
cambios cualificativos de gran importancia.

La lengua materna fijada en el lenguaje literario

La lengua materna creé un ideal distintivo de identidad en la escuela elemental
debido a su fijacién en el lenguaje literario. De este modo la ensenanza de la lengua
materna contribuy6 a aislar la escuela parcialmente y a volverla ajena en el ambicnte
para el cual originalmente fue creada. Sin embargo, la concentracién en un lenguaje
literario en la escuela elemental finlandesa tenia una explicacién social muy clara. La
escuela elemental tenia que ser el medio por el cual las condiciones de las clases ba-
jas serian mejoradas. La necesidad urgente de una educacién general mejor implica-
ba pues la ensefianza del lenguaje de los sabios al vulgo.

Para la poblacion de habla sueca existian también razones especificas que justi-
ficaban una linea consistente de lenguaje literario. Se creia que una evolucién sepa-
rada de la lengua sueca en Finlandia no podria nada mas que aportar consecuencias
desastrosas para la lengua.

La actitud negativa hacia aspectos distintivos de lengua como dialectos, demues-
tra que no se entendia que elementos distintos del lenguaje literario en la ensefanza
de la lengua materna pudiesen ser utilizados para el desarrollo de la conciencia na-
cional. (Laurén 1983).

Interaccion finés-sueco en el desarrollo de la lengua materna

El estudio ha mostrado también que estudios de la historia de la lengua materna
como asignatura para un grupo lingiiistico en Finlandia, al mismo tiempo preparan
el terreno para la ensenanza de la lengua materna al otro grupo lingtistico.

La histona de la lengua materna como asignatura en la escuela elemental finlan-
desa fue moldeada en una interacci6n continua entre los dos grupos lingiiisticos.

A un nivel estructural del programa de cursos, en la formulacién de los objeti-
vos y en la organizacion interna de ensenanza, ha habido un paralelismo completo
entre los programas en las escuelas de lengua sueca y finesa. En la organizacién ex-
terna de las escuelas, en cambio, podia notarse una division muy clara segin la len-
gua. Desde la creacion de la escuela elemental los alumnos de habla sueca y finesa
recibieron cada grupo su educacién basica en su lengua materna. En la ensefianza
de la lengua materna como asignatura, diferencias significativas aparecieron a nivel
de contemdo del programa de cursos, especialmente en los sumarios de la escritura
y gramatica, pero también hasta un cierto punto en los textos para la lectura.

Resumiendo, la lengua materna como asignatura en la escuela elemental fue for-
mada como el resultado de una interaccién evolucionando continuamente entre fac-
tores externos e internos. Junto con el desarrollo educacional y lingtiistico, el fondo
socio-cultural dentro del cual el movimiento nacionalista daba el tono, proporcio-
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naba el ambiente para la politica educacional a la cual se aspiraba. Junto con esas
dimensiones, la formacién de los maestros contribuia dentro de la institucion de la
escuela clemental al profesionalismo creciente y a la tradicién, y a la clasificacion de
la posicion de la escuela elemental de nivel alto en el sistema educacional tendiendo
a la formacion del perfil de desarrollo para la lengua materna como una asignatura
y para su ensenanza.

Con la creacién de una escuela elemental, el papel de la lengua materna como
lenguaje de educacién popular fue extendido. La ensefianza de la lengua materna
abri6 la puerta hacia un nuevo mundo donde entraron la nacién, su pueblo, histo-
ria, naturaleza y cultura, y donde la lengua materna quedo para el pueblo como aque-
lla asignatura mediante la cual se recibi6é unos conocimientos fundamentales sobre
la lengua.

La situaciéon actual en las escuelas secundarias con especializacion de lengua sue-
ca en Finlandia ‘

¢Coémo es la escucla secundaria con especializaciones de lengua sueca en Finlan-
dia?

¢Cual es la importancia de la ensenanza de la lengua materna para el desarrollo
de la identidad nacional?

Problemas de este género nacen afrontando la situacién de hoy dia desde una
perspectiva histérica. Lo primero a observar es que la polarizacion entre gente de
habla finesa y de habla sueca, causada por el nacionalismo tenia muchas consecuen-
cias también a nivel de la organizacién escolar. Cada grupo lingtistico subrayaba
por ejemplo la importancia de escuelas, y hasta ambientes, completamente unilin-
gles.

Asi las escuelas fueron unilingiies, o sea de habla finesa o de habla sueca.

Asi, hoy no existen escuelas bilinglies al nivel de ensefianza primaria o secunda-
ria en el sentido de la lengua de instruccion o sea tanto finés como sueco en la for-
ma de programas de inmersién. El principio segun el cual la educacion de las po-
blaciones de habla finesa y sueca debe ser impartida a términos iguales esta sancio-
nado por la ley. Ademis, la mayor parte de las escuelas al nivel de ensefianza pri-
maria y secundaria funcionan en edificios separados.

La escuela al nivel medio con especializaciones de habla sueca existe como uni-
dad para si, con su propia administracién a todos los niveles, es decir, a los niveles
local, regional y nacional.

El sistema educacional sueco tiene también su instruccién propia de maestros,
su produccién propia de libros de texto y materiales de ensenanza, instruccién es-
pecializada independiente, etc.

Legalmente la situacion para los finlandescs de habla succa es estable, pero al mis-
mo tiempo esta desarrollindose una debilitacién de la situacién de la minoria. La
lengua sueca en Finlandia es hoy una lengua minoritaria en un pais bilingte, y la
normalizacion (especialmente la norma literaria) se realiza principalmente en otro
pais, es decir en Suecia,
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El mayor problema en la escuela de habla sueca en Finlandia hoy es ¢c6mo en-
contrar continuamente estrategias adaptadas a la situacién que va cambiando. Una
manera importante de encontrar estrategias para el futuro es el estudio del momento
actual en base a la luz del pasado.
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El castellano de los hijos de
emigrantes espanoles en Ginebra

Mercé Puwol

Universidad de Ginebra

Presentacion'

Esta investigacion se inscribe dentro de la psicologia del lenguaje inspirindose en
los trabajos sobre el comportamiento del lenguage en ninos, llevados a cabo por
Bronckart y su equipo ginebrino, asi como de las investigaciones de Lidi y Py so-
bre las competencias linguisticas de los emigrantes de la primera generacién en Suiza.

La psicologia del lenguaje valoriza los aspectos comunicativos del mismo, anali-
zando y explicando su funcionamiento, es decir, «la finalidad de la psicologia del
lenguaje es la explicacion de los observables, es decir, de los comportamientos del
lenguaje materialmente producidos por los sujetos hablantes dentro del marco im-
puesto por una lengua natural.» (Bronckart, 1983, p. 33)> Nuestro objetivo global
es analizar la actividad del lenguaje de los ninos espanoles, nacidos en el pais de aco-
gida o de residencia (en adelante PdR), en diferentes situaciones de produccién: por
un lado, situaciones orales y por otro, situaciones escritas. En el marco de esta re-
ducida contribucién, tan sélo serd presentada una primera parte de la investigacién
que corresponde a un primer andlisis de las producciones de textos escritos en cas-
tellano.
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Nuestra investigacion concierne, pues, la produccion verbal escrita de 30 nifios,
hijos de trabajadores emigrantes espanoles, nacidos en ¢l PdR, habitualmente llama-
dos «segunda generacién» (en adelante G2). Su edad es de 10-11 afios y siguen la
escolaridad obligatoria suiza, asi como los Cursos de Lengua y Cultura de Origen
(CLCO) dados por el consulado espanol, a razén de cuatro horas semanales. La in-
vestig.“rcién tiene tres objetivos: (a) caracterizar los textos segin la situacién, me-
diante la descripcion del funcionamiento de los tempos de los verbos (en adelante
TDV), (b) estudiar las desviaciones aparentes, o restructuraciones lingiiisticas obser-
vadas en los mismos, v (c) la influencia del referente en estas tltimas.

Postulamos que para estudiar el bilingiiismo de la G2, no se trata de adicionar
competencias lingiiisticas, dos lenguas o dos esquematizaciones de la realidad, se tra-
ta de algo orginal, una capacidad auténoma bilingiie en la cual las dos lenguas in-
teractuan; aceptando esto, se tendria que hablar mas bien de lengua primera doble,
término utilizado por Lidi y Py (1986), que de lengua materna (LM), lengua pri-
mera (L1) y lengua scgunda (L2), o lengua de origen (LO) y lengua de acogida (LA).

Para definir el bilingiiismo de la G2 adherimos a la definicién de Oksaar, que
dice, «... el individuo bilinglie ¢s capaz —en la mayoria de situaciones— de pasar
sin gran dificultad de una lengua a otra en caso de necesidad. La relacién entre las
lenguas implicadas puede variar de manera considerable, una puede comportar se-
gin la estructura del acto comunicativo, sobre todo las situaciones y los temas —un
codigo menos elocuente, la otra un cédigo mis elocuente.» (Oksaar, 1980, p. 43)°

La perspectiva en psicologia del lenguaje de Bronckart

Bronckart y cols. (1985) se inspiran de la corniente dcl anilisis del comporta-
miento y del interaccionismo social, adoptando los principios siguientes: (a) los com-
portamientos de los humanos se desarrollan dentro del marco de las actividades.
Una de ellas es el lenguaje que tiene como principal finalidad la comunicacién; (b)
la actividad del lenguaje ¢s por naturaleza representativa y permite las restructura-
ciones de la realidad; y (c) las actividades se realizan bajo la forma de actvidades de
diferentes tipos que orientadas hacia una finalidad, se utilizan en el grupo.

Las actividades del lenguaje se definen por la manera de cooperacion social, con
el lugar social y los roles dados a la pareja enunciador-destinatario, y por su finali-
dad. Todo esto constituye lo que Bronckart llama interaccion social. Las acciones
del lenguaje estin ancladas en una situacién de enunciacion de las cuales los pard-
metros materiales son el espacio-tiempo y los interlocutores. Las actividades del len-
guaje se realizan bajo diferentes modalidades que constituyen tipos diferentes de dis-
cursos. El contexto de una accién del lenguaje se define por la interaccién social y
la situacion de enunciacion.

La hipétesis formulada por Bronckart y su equipo es que a los diferentes tipos
de accién le corresponden distintos tipos de textos. Para someter a test esta hipéte-
sis, procede ai (a) la identificacion de los parametros de la accién que ejercen un efec-
to diferencial en los textos (b) la identificacion de las unidades lingiiisticas que de-
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penden de los parametros de la accion, y (c) la formualcion de las operaciones psi-
colégicas de la accién. Dentro de estas ultimas encontramos las operaciones de con-
textualizacion que se refieren a las represcntaciones de los parametros del contexto
y del referente. El tratamiento lingiiistico de los parametros del contexto, segin las
caracteristicas de cada lengua natural, llevan a la produccion de textos.

La orientacion en lingiiistica aplicada de Ladi y Py

Para Ludi y Py (op. cit.), la lengua es una practica social y la ven bajo dos pla-
nos diferentes: el plan codigo (la lengua considerada como una serie de reglas), y la
lengua como mstrumento de comunicacion (con un conjunto de funciones en la in-
tegracion social del individuo).

Una de las caracteristicas de las producciones de los emigrantes es la inestabilidad,
anadiendo a esto, el hecho que la reparticion funcional de las lenguas en presencia esta
mal definida, ya que cada una de ellas tiene funciones distintas y se utiliza en situa-
ciones diferentes. Por una parte, encontramos la préctica social de la comunidad emi-
grante, y por otra parte, las practicas sociales del PdR. Los nifos espanoles en Ginebra
estan en contacto con el francés (siguen toda la escolaridad en esa lengua) y con el cas-
tellano (que ha sufrido modificaciones a causa de dicho contacto).

Todo lo dicho anteriormente, provoca en la G2 una variacion de la cadena lectal
llamada por Py (1979, 1980a, 1980b, 1980c, 1982 y 1986) funcion interpretativa o
reestructuraciones designando las transformaciones que un sector de la lengua (en
este caso el castellano) ha sufrido bajo la presién de la otra lengua (el francés). La
funcién interpretativa es la caracterizacion de una lengua por otra. Una lengua pue-
de reestructurar la otra; el sistema francés ha ejercido una influencia sobre el sistema
castellano, creando un microsistema a partir de dos entidades auténomas (el caste-
llano y el francés).

Las reestructuraciones o desviaciones aparentes

A nivel individual oponiéndolo a colectivo y teniendo sélo en cuenta las estra-
tegias de comunicacién verbal, los fenémenos resultantes del contacto de lenguas
son, segln nuestra opinion, de tres grandes tipos:

(a) una categoria en la cual s6lo un sistema estd presente, sufriendo ciertas in-
fluencias del otro. Aqui encontramos los errores, las interferencias, los cal-
cos y los préstamos; en este punto nos vamos a centrar para el presente tra-
bajo,

(b) una segunda categoria en la cual dos sistemas estan presentes, pero fusio-
nandose en uno sélo. Es el caso de las mezclas, de los pigdins y de los creo-
les, y

(¢) una tercera y ultma categoria en la cual dos sistemas estan presentes y cada
uno manticne sus propias caracteristicas. Es el caso de la alternancia de len-
gua («code-switching» en inglés).
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Los términos de error ¢ interferencia han sido abundantemente utilizados por
los lingiiistas y psicolingiiistas. Desde un punto de vista metodologico, se pueden
distinguir dos escuelas diferentes que han tratado los errores de las personas apren-
diendo una L2. Bien que diferentes en lo que se refiere a la metodologia, ambas pro-
vienen de la misma concepcion: behaviorista en lo que se refiere 2 la psicologia, y
estructuralista por la corriente lingtistica. A nuestro entender, la cuestion general
es saber cuil es el rol de tales conceptos. No vamos a hacer la historia de la evolu-
cién de estas nociones, ya que no es nuestra finalidad en el marco reducido de este
articulo, tan s6lo mencionar que cuando dos lenguas estan en contacto hay una serie
de fenémenos que aparecen que hay que tener en cuenta para cernir «Jas arenas mo-
vedizas» en las cuales se halla, a causa de su complejidad, el estudio del bilingtiismo.

Desde nuestra optica de psicologia del lenguaje, consideramos que lo que noso-
tros llamamos «desviaciones aparentes o reestructuraciones», justamente para evitar
las etiquetas como errores e interferencias, forman parte integrante de los procesos
de elaboracién de adquisicién de una L2, o del uso (uso o contacto) de mas de dos
lenguas.

Siguiendo a Giacobbe y Lucas (1980 y 1982), asi como a Giacobbe (1986 y 1988),
consideramos que para que el sujeto pueda hacer hipotesis debe partir, como estos
investigadores proponen, de un sistema previo al marco lingiiistico y conceptual que
pemute la creacién de las mismas. Para los sujetos que acaban de iniciar la adquisi-
ci6n de una L2, dicho sistema seria su L1 o todas las otras lenguas conocidas en el
momento de adquirir otra nueva. Para los bilingiies, nosotros proponemos que el
sistema previo es a veces una lengua a veces otra, segun el mvel de conocimientos
de las estructuras de ambas.

Estos lingiiistas proponen la existencia de dos tipos de hipétesis diferentes, lo
cual es interesante, al menos por dos razones: (a) considerar la L1 como punto de
partida y de referencia en la adquisicion de una L2, y (b) tener en cuenta la L1 sin
caer en la comparacion constante de las estructuras L1 y L2, como lo hace el anilisis
contrastivo. Para nosotros, las desviaciones aparentes nos permiten la elaboracion
de hipétesis de doble orden: por un lado, las hipétesis que los sujetos se hacen a
proposito del funcionamiento de una lengua, y por otro lado, nuestras propias hi-
potesis como investigadores.

Nuestra perspectiva, como la vista anteriormente (Py 1979, 1980a, 1980b, 1980c,
1982 y 1986, Giacobbe (1986 y 1988), Giacobbe y Lucas 1980 y 1982) permite so-
brepasar las dicotomias entre errores sistemdticos-errores asistematicos, faltas-erro-
res, errores de interferencia-errores de desarrollo, etc., que no es otra cosa que con-
servar la dicotomia preconizada por Chomsky entre competencia y performancia,
que como el lector puede deducir, no es en absoluto nuestra linea de investigacion.

Hipotesis y metodologia
La primera hipotesis se refiere al texto. Los textos producidos segun situaciones

de produccmn diferentes, en el sentido de Bronckart (1985), presentaran una confi-
guracién de marcas verbales diferentes.

134



En relacién a la funcién interpretativa, restructuraciones (Py op. cit.) o desvia-
ciones aparentes, postulamos que los referentes estan relacionados con las represen-
taciones cognitivas que cada una de las lenguas vehiculan; teniendo en cuenta este
postulado, anunciamos la segrnda bzpotesxs‘ esperamos que los campos semanticos
1mpregnad05 en una lengua se reorganizarin en la otra, bajo la forma de reestruc-
turaciones. Esta hipotesis se basa sobre todo en las investigaciones de Poplack (1980,
1988) y Simonin (1987) en las cuales se sugieren que existe cierta dificultad para ex-
plicar en la lengua A, los conceptos (por ejemplo la cocina, la religion y la cultura)
que han sido expresados y vividos en la lengua B, de tal forma que o bien se cambia
de lengua, o bien hay reestructuraciones.

La metodologia utilizada se inscribe dentro de la perspectiva de Bronckart. He-
mos ido a 5 clases de los CLCO pidiendo a los ninos que escriban en castellano dos
textos diferentes. Las dos consignas han sido dadas sistematicamente antes de la pro-
duccidn de cada texto y escritas en la pizarra. El primer texto que llamaremos «Es-
calada» (En adelante E)* obedece a la consigna 1 : «Para poder hacer un libro sobre
las costumbres suizas, para los nifos espafoles que viven en Espafa y que no co-
nocen ni Suiza ni el francés, explica lo que es la Escalada». El segundo texto que
llamaremos «Carta» (en adelante C), corresponde a la consigna 2: «Escribe una carta
a un amigo o amiga de Espana que no sepa francés y explicale algo divertido o tus
vacaciones».

Con ambas consignas, esperamos la produccién de dos textos diferentes con ca-
racteristicas propias. El hecho de haber dado una consigna clara y haber fijado los
destinatarios (ninos hispanéfonos), y la finalidad de la actividad del lenguaje (hacer
un libro sobre las costumbres suizas), repercutiran en los textos y en su ancraje. Ade-
mds, para el texto E, el referente también esta dado, la escalada como hecho histé-
rico y fiesta ginebrina; el término «explica» deja al nifio con una cierta ambigiiedad,
de tal manera que, segin la representacion que se haga de su destinatario, escnl:ura
una narracién histérica o un texto informativo.

Como hemos dicho con anterioridad, queriamos trabajar con ninos bilingiies (se-
gun la definicién de Oksaar) y por eso hemos establecido una serie de criterios de
seleccion. Hemos de decir que todos los ninos de la clase escribieron los textos, re-
teniendo en un segundo momento, tan sélo los sujetos que obedecian a todos nues-
tros criterios. Estos son: 1, haber nacido en Suiza, 2. cursar el 5.* curso en la escuela
suiza, 3. seguir el 4* curso en los CLCO, 4. no haber repetido nunca, 5. hacer como
minimo una estancia anual en Espana, 6. padres teniendo un estatuto socio-econo-
mico de emigrantes y viviendo en Suiza desde al menos 15 anos, y 7. estar sélo en
contacto con dos lenguas: el francés y el castellano. De esta forma, hemos obtenido
30 textos E y 30 textos C, cada nifo habiendo producido ambos textos.

PARAMETROS DE MEDIDA GENERAL
Hemos utilizado la palabra y las densidades (relacién entre el nimero de la uni-
dad que nos interesa y el nimero total de unidades) como unidades de medida ge-

neral. Para poder analizar las unidades de una manera mas fina, hemos procedido al
andlisis de la varianza. Consideramos que el resultado de ésta es significativo si es
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inferior a .05, es decir que hay una probabilidad de 50 sobre 1000 textos, de que la
diferencia se deba al azar.

Para caracterizar y describir los textos, hemos retenido ocho unidades de los TDV:
el presente (PR), cl pretérito perfecto (PP), el pretérito indefinido (PI), ¢l imperfecto
(IM), el futuro (FU), el infinitivo (IN), el imperativo (IP) y una categoria otros (OT).

Para analizar las reestructuraciones (RES), hemos hecho categorias gramaticales
aceptadas por todos, también nos hemos inspirado en parte de los trabajos de Ca-
tach (1980) y por ultimo hemos retenido otra categoria que tiene en cuenta cl fun-
cionamiento de los TDV en el interior de un texto. De esta forma, nos encontramos
con dos grandes grupos, el segundo atrae nuestra atencién de manera especial.

I. Todos los elementos ortograficos que habiéndose transformado segun las re-
glas del sistema castellano, no pueden considerarse como una influencia del fran-
cés,’ es el grupo que llamaremos reestructuraciones intra-sistémicas (RES INTRA),
constituido por dos sub-grupos: (a) desviaciones aparentes a dominancia extra-grda-
fica, que corresponden a un primer analisis oral, con la omisién y adjuncién de fo-
nemas, y la confusién de consonantes y vocales. Por ejemplo «asin» (asi), «dese»
(desde), «escalda» (escalada), etc.; y (b) de las desviaciones aparentes a dominancia
grdfica como «acer» (hacer), «hir» (ir), «consegir» (conseguir), «los suizo» (los sui-
zos), los acentos, etc.

I1. Todos los elementos transformados debido a una posible influencia del fran-
¢és, es el grupo que llamaremos de las reestructuraciones inter-sistémicas (RES IN-
TER), constituido por cuatro grandes grupos:

(a) reestructuraciones ortogrdficas (ORT) con 5 categorias diferentes:

1. a dominancia grdfica, un primer analisis oral con el reconocimiento de los
fonemas castellanos. Es el caso de la confusién de /s/ con /c/ y /2/,° por
cjemplo «disfrasarce» (disfrazarse),

2. a dominancia fonogrimica alterando el valor fonico, como por ejemplo
«ninio» (nino), etc.

3. a dominancia fonogrdmica no alterando el valor fonico, es cl caso de do-
blar las consonantes que no existen cn castellano, como por ejemplo «at-
taquar» (atacar), etc.

4. a dominancia idiogramica con la utilizacién abusiva de la mayuscula, como
por ejemplo «los Ginebrinos» (los ginebrinos) y el uso del apéstrofe, por
ejemplo «I’escalada» (la escalada).

5. finalmente, el uso del acento segin cl sistema francés, por ejemplo «lé-
gumbre» (legumbre), «a» (a), etc.

(b) reestructuraciones lexicales (LEX) con dos categorias diferentes:

1. utilizacién de palabras de origen francés, como por ejemplo «profitaron»
(aprovecharon), etc. Es el caso de los préstamos.

2. utilizacién de palabras de origen castellano cambiando el significado, por
ejemplo «legumbres» (verdura), etc. Es el caso de los calcos.

(c) reestructuraciones morfo-sintdcticas (M-S) , modificaciones del orden de los
elementos del sistema, como por ejemplo «las venders (venderlas), etc., y fi-
nalmente
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(d) reestructuraciones del funcionamiento de la categoria verbal (C-V) como por
ejemplo «ayer habia tenido que ir» (ayer hubiera tenido que ir).

RESULTADOS

Los resultados que presentamos tienen una finalidad cuantitativa; dicho de otra for-
ma, la descripcién de las caracteristicas del funcionamiento de los TDV y de las RES
en los dos textos estudiados. Es cierto que esta forma de hacer, deja de lado las espe-
cificidades individuales de los ninos, pero creemos que este trabajo es necesario no so-
lamente para caracterizar los textos en los cuales se hallan las RES, sino también para
estudiar estas ultimas con un minimo de rigor, para sacar las regularidades y poder ha-
cer posteriormente un trabajo mas sistematico y profundo de formulacion de hipétesis
(en el sentido explicado con anterioridad) v de aplicacion pedagégica.

Funcionamientos de la unidad lingiistica TDV

Pasemos ahora a ver los resultados obtenidos de los TDV segin el tipo de texto.
Como podemos ver en el cuadro 1, en el texto E, el PR es el tiempo que presenta
la densidad mas elevada: mas de la mitad de los TDV son PR. Le siguen el PI con
una densidad de 18.6 y el IN (densidad de 9.3). Es intcresante senalar la ausencia de
dos tiempos: el IP y el FU. Los mérgenes de variacién nos indican la dispersién de
cada una de las unidades segiin el texto, por ejemplo, para el PR, el texto que tiene
menos, ticne un 15% y el que tiene mis el 100%.

Cuadro 1

PARAMETROS ESTADISTICOS DE 1.0s TDV

Escalada Carta

DV Dens. Des. Margen Dens. Des. Margen
PR 60.4 25.8 15-100 40.2 272 0-100
PP 3 7.8 0-33 16.1 239 0-8C
PI 18.6 16.7 0-56 16.2 20.6 0-67
M 7 8.3 0-25 7.6 14.3 0-50
FU 0 0 0-0 44 14.2 0-67
IN 9.3 11.2 0-33 7.9 12.7 0-50
oT 1.7 4.4 C-18 6 9.5 0-30
P 0 0 0-0 1.6 5.3 0-25

dens. = devsidad (nombre de cada unidad por 100 verbos), des. = desviacién tipica, margen = mar-
gen de variacién, PR = presente, PP = pretérito perfecto, PI = pretérito indefinido, IM = imperfecto,
FU = futuro, IN = infinitivo, OT = otros y IP = imperaavo.

Texto Escalada: media de palabras 53, media de verbos 10 y densidad verbal 0.18. Texto Carta: media
de palabras 48, media de verbos 8 v densidad verbal 0.16.
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Nos encontramos ante textos que pueden ser clasificados en tres grupos: (a) los
textos que presentan las caracteristicas de la narracion (3 textos), (b) los textos in-
formativos (11 textos) sobre el contenido de la celebracion anual, y (c) los textos
informativo-histéricos (16 textos) con el contenido de la celebracién anual (en PR)
y la conmemoracién histérica (en PI).

En el texto C, el PR es también el tiempo mas utilizado (40.2 de densidad), se-
guido del PI y el PP con densidades casi iguales (16.2 y 16.1 respectivamente). Des-
pués encontramos el IN (densidad de 7.9) y el IM (densidad de 7.6), los otros tiem-
pos tienen densidades relativamente bajas. Como podemos ver, las 8 categorias re-
tenidas han sido utilizadas. Dos textos han sido producidos solamente en PR sin
otro tipo de tiempo, mientras que en tres textos no aparece ni un solo PR, éstos tie-
nen una combinacién de PP/PI. De hecho, los textos que tienen una frecuencia dé-
bil de PR, alternan entre el PP, el PI y el IM. El PP que casi no estaba presente
en el texto E (densidad de 3), tiene una densidad de 16.1 en el texto C. El FU y el
IP que no estaban en el texto E, estdn en el texto C (densidades respectivas de 4.4 y
1.6).

Si tomamos ahora el cuadro 2, con la comparacién de las densidades del TDV
en los dos textos, gracias al anilisis de la varianza, podemos ver que tres tiempos
son discriminativos (PR, PP y OT), siendo el mas discriminativo de todos el PP. Si
el PR es el tiempo por excelencia de la E, en la C, el PR deja lugar al PP. La cate-
goria OT, que es mis frecuente en C que en E, y que el andlisis de la varianza da
significativo, es una unidad sobre todo de imperfecto de subjuntivo.

Cuadro 2

ANALISIS DE LA VARIANZA DE LOS TDV

Escalada Carta F P
PR 60.4 40.2 7.52 010*
PP 3 16.1 9.99 .004*
PI 18.6 16.2 .28 600
M 7 7.6 .05 .828
FU 0 4.4 29 .096
IN 9.3 7.9 23 636
oT 1.7 6 4.86 .036*
IP 0 1.6 2.77 107

F = Anilisis de la varianza, P = Probabilidad. El astenisco indica que ¢l andlisis es significativo.
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Descripcion de las reestructuraciones

Pasemos ahora a los resultados de las reestructuraciones segun el tipo de texto.
Como podemos ver (cuadro 3), el porcentaje de las reestructuraciones intra-sisté-
micas (RES INTRA) en el texto C es superior (densidad de 58.7) que el porcentaje
de estas mismas en el texto E (densidad de 36.9). Las reestructuraciones inter-sisté-
micas (RES INTER) en el texto E (densidad de 63.1) son mucho mds frecuentes
(casi el doble) que las restructuraciones intra-sistémicas (densidad de 36.9).

Cuadro 3

PARAMETROS ESTADISTICOS DE LAS REESTRUCTURACIONES

Escalada Carta
Res. Dens.  Des. Margen Res. Dens.  Des. Margen
INTRA 36.9 199 0-80 INTRA 58.7 16.9 32-100
INTER 63.1 19.9 20-100  INTER 41.3 16.9  10-68

dens. = densidad, des. = desviacion tipica, margen = margen de variacion, Res. = reestructuracio-
nes, INTRA = reestructuraciones intra-sistémicas, INTER = reestructuraciones inter-sistémicas.

Procedamos ahora a examinar el anilisis de la varianza, como hemos hecho antes
para los TDV, para ver si estos resultados son significativos. El cuadro 4 nos mues-
tra que, efectivamente en los dos casos (INTRA e INTER) el resultado es estadis-
ticamente significativo. Dicho de otra manera, si el referente o el contenido perte-
neciente a una lengua determinada, en este caso al francés, se produce en la otra len-
gua, en este caso el castellano, los textos presentan mas reestructuraciones inter-sis-
témicas. En cambio, cuando no existe el imperativo del contenido en una lengua de-

terminada, las RES INTRA son mis numerosas que las RES INTER.
Cuadro 4

ANALISIS DE LA VARIANZA PARA LAS REESTRUCTURACIONES

Escalada Carta F P
INTRA 36.9 58.7 21.44 .000*
INTER 63.1 41.3 21.44 .000*

F = Anilisis de la varianza, P = Probabilidad. Resultados del anilisis de la varianza comparando
cada categoria de las reestructuraciones. El asterisco indica que el anilisis es significativo.

Veamos ahora (cuadro 5), en el interior de las reestructuraciones inter-sistémi-
cas, cudles son las densidades de las cuatro categorias establecidas. En el texto E,
casi la mitad de todas las RES INTER son ortograficas (densidad de 48.9), después
vienen las morfo-sinticticas (densidad de 29.8) y las léxicas (1/5 del total). Otro re-
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sultado interesante, es que las reestructuraciones de la categoria verbal casi son nu-
las (densidad de 1.3).

Si miramos ahora los resultados obtenidos en el texto C, podemos observar que
dos categorias tienen densidades similares (ortograficas y léxicas (38.1 y 35.5) res-
pectivamente). En este caso y contrariamente a lo que pasaba en el texto E, las léxi-
cas (densidad de 35.5), son mucho mas numerosas, en cambio las morfo-sintacticas
son casi la mitad (densidad de 16.5) que en el texto E.

Cuadro 5

REESTRUCTURACIONES INTER-SISTEMICAS

Escalada Carta
Res Dens.  Des.  Margen Res Dens.  Des. Margen
ORT 48.9 25.8 0-100 ORT 38.1 32.3 0-100
LEX 20 245 0-100 LEX 35.5 34.5 0-100
M-S 29.8 24.6 0-80 M-S 16.5 25.6  0-100
C-v 1.3 5.5 0-30 C-V 9.9 21.7  0-100

dens. = densidad media, des. = desviacion tipica, margen = margen de vanacion, RES = restructu-
raciones, ORT = restructuraciones inter-sistémicas ortogrificas, LEX = restructuraciones inter-sistémi-
cas lexicales, M-§ = restructuraciones morfo-sinticticas, C-V = restructuraciones inter-sistémicas de la
vategoria verbal.

Si tomamos ahora las cuatro grandes categorias de RES INTER y las descom-
ponemos segin los diferentes grupos presentados en la metodologia, el resultado
(cuadro 6) mas significativo es el de las léxicas. En el grupo 6, constituido por los
préstamos o las palabras de origen francés que han sido tomadas por el castellano,
las densidades (11.6 en el texto E y 12.6 en el texto C), son tan frecuentes en un
texto como en otro. En cambio, el grupo 7 (léxicas-calcos) son casi tres veces mas
frecuentes en el texto C que en el texto E (densidades de 22.8 y 8.3 respectivamen-
te). Este grupo esta formado, como hemos dicho, por las palabras de origen caste-
llano que se han transformado a nivel seméntico. En cambio, las mis frecuentes en
¢l texto E son las morfo-sinticticas (densidad de 29.8), casi el doble de cualquier
otro grupo tomado en el mismo texto.

También es de destacar el resultado del grupo 3 (reestructuraciones inter-sisté-
micas ortogrificas a dominancia fonogramica no alterando el valor fénico), como
por ejemplo los nifios que siguiendo la ortografia francesa escriben consonantes do-
bles, este grupo tiene densidades de 15 per E y 18.3 per C, tanto en E como en C,
es el grupo que se situa, segiin su aparicion, en segundo lugar.

140



Cuadro 6

DENSIDADES DE CADA CATEGORIA DE REESTRUCTURACIONES

Escalada Carta
Dens. Des. Margen Dens. Des. Margen

ORT

1 14.7 14 0-50 7 11.9 0-33

2 9.8 20.4 0-100 4.3 12 0-50

3 15 23 0-100 18.3 24.6 0-100

4 6.6 11.1 0-43 5.2 10.9 0-33

5 2.8 7.7 0-33 33 11 0-50
LEX

6 11.6 19 0-100 12.6 2.1 0-66

7 8.4 19.4 0-100 229 19.9 0-100
M-S 298 24.7 0-80 16.5 25.6 0-100
C-v 1.3 5.5 C-30 9.9 212 0-100

Densidades de cada una de las cuatro grandes categorias, divididas en las subclases establecidas antes
(los nimeros corresponden a la clasificacion presentada en la metodologia), tomadas sobre 100 RES IN-
TER.

Si miramos ahora el texto C, podemos observar que las RES INTER mis nu-
merosas, son las del grupo 7 (lexicales, con una densidad de 22.9), seguidas del gru-
po 3 (ortograficas a dominancia idiogramica), con una densidad de 18.3 y las mor-
fo-sintacticas (densidad de 16.5). Las menos numerosas son las del grupo 5 (orto-
grificas poniendo los acentos como si se tratara del francés) con una densidad de 3.3.

DISCUSION

Estos resultados permiten afirmar que segun las caracteristicas de la situacion de
produccién-enunciacion, la unidad TDV sc presenta de manera diferente: (a) la fre-
cuencia del PR ¢s mas significativa en E que en C, y (b) la utlizacion del PP es es-
tadisticamente discriminativa en C. Resultados que permiten afirmar y confirmar
nuestra primera hipotesis.

El cilculo de las densidades de las reestructuraciones ha permitido poner en evi-
dencia una neta diferencia entre los dos textos: segin el tipo de referente, las RES
INTER se reparten de manera distinta. Tal y como postulibamos en nuestra segun-
da hipéresis, hay una correlacion entre las restructuraciones inter-sistémicas y el tipo
de referente, en otras palabras, éstas aparecen con mas frecuencia cuando el referen-
te estd ligado a las representaciones cognitivas de la otra lengua. Podemos concluir
diciendo que hay una clara influencia del parametro extra-lenguaje referente sobre
las restructuraciones inter-sistémicas. En cuanto a las restructuraciones intra-sisté-
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micas, son mas frecuentes en el texto C, en donde le contenido no tiene una rela-
cién directa con un referente aprendido y vivido en francés.

El hecho de que en el texto E, las RES INTER ortogrificas sean las mis nume-
rosas, podria explicarse por dos razones: por una parte, los ninos emigrantes siguen
los programas didacticos suizos en los cuales el estudio de la ortografia ocupa un
lugar importante, y por otra parte, segun los métodos utilizados por los maestros
espanoles en Ginebra, los nifios de esta edad no han realizado todavia un estudio
semdntico de la ortografia castellana.

Si tenemos en cuenta la edad de los ninos, el desarrollo del lenguaje todavia no
esta terminado, como tampoco ha terminado el aprendizaje escolar de la lengua, po-
driamos hacer la hipétesis de que ninos de la misma edad, sin estar en contacto con
el francés y habiendo tenido pocas horas estructuradas de lengua castellana, come-
terian las mismas desviaciones, en cuyo caso, no se trataria de RES INTER de una
lengua sobre otra, sino caracteristicas propias al aprendizaje escrito de una lengua.
El otro punto interesante y que merece una explicacion, es el hecho de encontrar
que las restructuraciones inter-sistémicas léxicas son mas frecuentes en C que en E,
lo cual podria explicarse por el hecho que los ninos reconociendo que se trata de
palabras extranjeras, intentan evitarlas.

No podriamos acabar sin mencionar dos puntos fundamentales. El primero, a
nivel de investigacion psicolégica, es que este trabajo estd en curso de realizacion,
lo cual quiere decir que los resultados presentados son, por esta razon, parciales;
nuestros resultados finales podrin darnos (eso esperamos) mis indices y explicacio-
nes sobre el bilingiiismo de la G2; ademds creemos que otras investigaciones con
una 6ptica textual son necesarias para poder generalizar. Estas tendrian que llevarse
a cabo con ninos de diferentes edades y produciendo tipos de textos contrastados
(por ejemplo: el cuento, la explicacién, la narratva conversacional, etc.). El segun-
do, a nivel pedagégico y didactico, esta relacionado con los instrumentos utilizados
en la integracion de las lenguas de la emigracion, los cuales tendrian que adaprarse
mas a las necesidades del lenguaje de los ninos, de tal forma que éstos pudieran lle-
gar a obtener un dominio igual oral y escrito de las lenguas en presencia.

142



Notas

1. Comunicacién presentada en el seminario Linguapax II celebrado en Sitges (octubre de 1988). Una
versién posterior mucho mas amplia, detallada y remodeclada integrando otra parte de la misma investi-
gacion, fue presentada durante un coloquio inscrito en el marco del «Réseau Européen ou les restructu-
rations des langues des enfants de la deuxidme génération.»

2. Traduccion de la autora.

3. Traduccién de la autora.

4. Conmemoracion ginebrina.

5. Somos totalmente conscientes de la dificultad de discernir, y también del hecho de que no resulta
siempre ficil clasificar, pero consideramos que éste es un paso necesario para avanzar en la problemitica
del bilingliismo y del contacto de lenguas en general, y de nuestro caso en particular.

6. Ninguno de los ninos estudiados provenia de zonas linguisticas espanolas en donde tal oposicién
no existe en el lenguaje hablado, por ese motivo incluimos este sub-grupo en el grupo de las RES INTER.
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Inmigracion arabe en Francia y

bilingtismo: lenguas materna (o de
partida), principal, segundas,
extranjeras; intento de redefiicion

Joseph Dichy

Universidad Lumiére, Lyon II

Ensenanza del arabe y problema lingiiistico de la inmigraciéon de origen arabe
en Francia

El arabe se cnsena en Francia en todos los niveles, desde la Ensefanza General
Basica (Ecole Primaire) (en ¢l marco de acuerdos bilaterales sobre la «Ensefianza de
Lenguas y Culturas de Origen» (ELCO),' pasando por la Ensenanza Secundaria
(1a, 2a, o 3a Lengua viva) y en la Universidad pero, sin embargo, se hace con una
ambigiiedad fundamental:

(a) En la Ensenanza General Basica, las ELCO se practican hoy en dia inde-
pendientemente de la interculturalidad que caracteriza a los nifos proce-
dentes de la inmigracién (S. Ammar, 1988). Hasta hace poco tiempo, para
los responsables de los tres paises del Magreb artifices del trabajo pedagé-
gico, se trataba de favorecer «la preservacién de la identidad cultural de los
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(b)

()

nifios y la salvaguardia de su personalidad» (Centro Cultural Argelino,
1987/88, p. 144), es decir, de luchar contra la aculturacién, entendida como
una amenaza. La principal dificultad de una gestién de este tipo, marcada
por la pesada herencia de la época colonial (c,f C. Fitoury, 1983), es —o
era— que la psicologia y las aspiraciones propias del nifio descendiente de
la inmigracién no son realmente tenidas en cuenta. Hoy en dia se empieza
a ver una evolucién en el sentido de un reconocimiento de la intercultura-
lidad y del «hecho consumado» de la insercién definitiva en la sociedad
francesa de una gran mayoria de jovenes, hijos de la inmigracion.? Sin em-
bargo, el conocimiento por parte del nino de su lengua arabe de origen, si-
gue siendo ignorado, e incluso desconsiderado, en la ensenanza que re-
cibe.

En la Ensenanza Secundaria francesa, el drabe es una lengua extranjera viva,
al mismo nivel que el aleman, el inglés, el chino, el espanol, el hebreo, el
italiano, el portugués o el ruso,” mientras que la casi totalidad de los alum-
nos es arabe o de origen drabe. Una de las principales consecuencias de esta
situacion es que los conocimientos lingtisticos anteriores de los alumnos
tanto en un dialecto drabe (aprendido en el medio familiar), como en arabe
literario moderno (rudimentos adquiridos en el marco de las ELCO), no
son tomados en consideracion.

En la Universidad, los estudiantes de Estudios drabes son, en su mayoria,
de nacionalidades arabes y titulares de un diploma de final de estudios se-
cundarios que han obtenido en su pais de ongen.*

Algunas formaciones (principalmente en Aix-Marsella, Burdeos, Lyon,
Paris y Estrasburgo) han sido creadas especialmente para estudiantes que
han cursado sus estudios de bachillerato en Francia. Fl problema es enton-
ces el de acoger en Estudios arabes a los diferentes publicos a los que éstos
interesan: estudiantes, hijos 0 no de emigrantes, que tienen 0 no unos co-
nocimientos de un dialecto arabe; principiantes en drabe o que han elegido
esta lengua en la escuela® (Gnicamente los principiantes absolutos, encuen-
tran, de manera general, unas clases especialmente dirigidas a ellos, pero es
poco frecuente que estas ensenanzas conduzcan mas tarde a una formacién
especializada en Estudios arabes). También aqui se plantea el problema del
reconocimiento por parte de la institucién de las adquisiciones lingtiisticas
anteriores.

La ambigiiedad ticne su origen en el hecho de que la situaciéon compleja de la

interculturalidad, que constituye la caracteristica principal de los alumnos hijos de
emigrantes, sigue siendo, en lo que respecta al arabe, y a pesar de 1 importantes es-
fuerzos, insuficientemente analizada y tenida en cuenta. (Por encima de un cierto

nivel de conocimientos, los franceses que han aprendido el drabe se encuentran, a

su vez, tal como veremos, en situacion de interculturalidad). Ni la nocion de «Len-
gua y Cultura de origen», ni la de «Lengua extranjera» o «viva», permiten por si
solas, concebir una ensenanza a la vez bilingiie y bicultural, capaz de aportar un ini-
cio de respuesta a lo que constituye para nosotros, desde un punto de vista edu-
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cativo, el problema lingiiistico que afecta a la inmigracion drabe en Francia y a la ge-
neracion resultante de ella.

La expresion «situacion compleja de interculturalidad» se entiende a dos niveles:
el de una relacién entre el francés y el drabe por una parte, y el de las relaciones
que mantienen entre ellas las diferentes variedades o glosias (en el sentido que de-
finiremos en 2.1.) de la competencia de comunicacién en arabe. No hay pues, en ¢l
bilingliismo franco-irabe o arabe-francés, una simetria entre las dos «lenguas». En
este trabajo, nos interrogaremos sobre la definicién de este bilingiiismo, o mejor
atin, sobre lo que podria ser, en este contexto, una ensenanza/aprendizaje bilingiie,
a la vista de:

(a) las caracteristicas de la competencia de comunicacién en arabe, que recor-
daremos brevemente, vy

(b) las nociones, muy utilizadas en didactica de las lenguas, de las lenguas ma-
terna (o de partida), principal, segundas, extranjeras, para las cuales inten-
taremos proponer un conjunto coherente de definiciones.

Estas iltimas nos llevarin a presentar un anilisis susceptible de interesar no so-
lamente al campo que nos ocupa, sino de manera mas general, a la definicién del
bilingtiismo o del plurilingiiismo en los casos en los que una de las lenguas en pre-
sencia comporta, como el arabe, un grado elevado de pluriglosia.®

Biculturalidad y bilingiiismo en el contexto de la inmigracién arabe en Francia

Conviene pues plantear, en un primer tiempo, la cuestion del contenido efectivo
de la expresion: «conocimicnto de la lengua arabe».

LA COMPETENCIA COMUNICATIVA PLURIGLOSICA EN ARABE’

La competencia de comunicacion de un locutor rabe escolarizado engloba, en
efecto, el dominio de un conjunto de variedades de drabe, o glosias. A cada una de
ellas le corresponde -intentando ser breves- un léxico y una gramitica (morfologia,
sintaxis) vecinos, pero distintos, y unas practicas discursivas que marcan su utiliza-
cién en funcién de un conjunto de parimetros situacionales.

En consecuencia, podemos observar, para un mismo locutor escolarizado, seis va-
riedades:

. el arabe literario (o literal)® clisico,

. €l arabe literario (o literal) moderno,

3. y 4. el arabe medio (dos tipos, segiin que predomine el Literario moderno o
un dialecto regional),

5. el dialecto regional («<region» es tomada aqui en el sentido de una regién del
mundo drabe que puede incluir varios paises),

6. el dialecto local (cuya definicion debe, cada vez, ser precisada en funcién de

| =Y
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un drea geografica o de un grupo social limitado dado: pueblo o grupo de pue-
blos, barrio, grupo social originario; en una ciudad, en un pueblo o en un gru-
po de pueblos, etc.).

Las dos primeras son comunes al conjunto de los locutores (en funcién de su
nivel de formacion lingiiistica), independientemente de su pertenencia a un pais dra-
be concreto.

A lo que precede se anade la capacidad de acceder, en comprensién, a otros dia-
lectos arabes, tanto si se trata de dialectos locales diferentes en el seno de una misma
«regi6n», como de dialectos regionales hallados durante viajes al interior del mundo
irabe o difundidos por la television (muy a menudo, el dialecto del Cairo; a veces
los dialectos sirios o libaneses), etc.

Esta situacion conlleva, evidentemente, un conjunto de fendémenos de interferen-
cia y de transferencia. Estas tltimas son mads frecuentes y complejas en arabe, ya
que los sistemas lingiiisticos en contacto constituyen en la conciencia de los locu-
tores, y en consecuencia ¢n una representacion sociolinglistica, una s#nica y misma
lengua, la lengua drabe.’

Llamaremos pues variedades o glosias de una lengua dada a los sistemas lingiiis-
ticos constitutivos de la competencia de comunicacién asociada emblematicamente
a esta lengua (o, de hecho, a la de sus glosias, a la que se encuentra asociada la ima-
gen mas prestigiosa).

Paralelamente podemos observar que, en la practica de la actividad lingiistica,
las diferentes variedades del arabe, son utilizadas de manera complementaria, en fun-
ci6n de un conjunto de coordenadas situacionales. Y en la conciencia colectiva y en
la utilizacion que se hace de ellas, estas variedades participan pues de una misma com-
petencia de comunicacion, que podemos llamar multiple o pluriglésica.

LA NO ASUNCION DE LA PLURIGLOSIA EN LA ENSENANZA

Ahora bien, los programas de ensefanza del arabe, tanto en las ELCO, como
en la Ensenanza Secundaria, como en la mayoria de las umversidades, no tienen en
cuenta la pluriglosia,

La situacion es similar en los paises arabes: la competencia comunicativa pluri-
glésica se reduce, tanto en el discurso oficial como en ¢l terreno pedagégico, a la
variedad del drabe a la que se halla asociada la imagen mas prestigiosa: el drabe li-
terario (cldsico o moderno, generalmente sin que esta distincion se opere de manera
explicita).!® Compromisos de desarrollo vitales y, en gran parte, la unidad del mun-
do drabe, estan estrechamente unidos al hecho de que los paises arabes compartan
en su conjunto un mismo patrimonio cultural que se expresa hoy en la utlizacién
(en circunstancias determinadas) de la variedad llamada anteriormente édrabe litera-
rio moderno y en la conservacion de textos, arabe clisico. Entre los jovenes hijos
de inmigrantes que se proponen «aprender el drabe», emblemdticamente, la idea de
indentidad cultural del arabe va unida al arabe literario (moderno o clisico).

Sin embargo, un problema de dificil solucién se plantea en el momento de apli-
car la ensenanza del drabe en Francia. La lengua hablada en el hogar, en la medida
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en que se trata, no del francés, sino de una variedad del arabe, es en efecto, un dia-
lecto regional o local, al cual se halla asociada la identidad cultural de los padres,
cuando éstos son —como es a menudo el caso— iletrados o poco alfabetizados.

De donde resulta, para el alumno que sigue cursos de drabe, un divorcio entre
la identidad cultural que la familia le transmite y la que le propone la institucién.!
Este divorcio se traduce, entre otras cosas, por una imposibilidad de pracricar la len-
gua de aprendizaje fuera del recinto de la escuela. El medio francés que le rodea le
ofrece un modelo cultural mas valorizado, al cual se halla asociada la lengua fran-
cesa, que cada vez es mis utilizada por los alumnos de ensenanza primaria, con pre-
ferencia al dialecto arabe (regional o local) de sus padres.

Lenguas de partida, principal, segundas y extranjeras

El problema pedagégico, a nuestro parecer, debe ser considerado, no solamente
desde el punto de vista de las diferentes variedades del arabe, sino, mis globalmente,
en términos de bilingiiismo franco-irabe o drabe-francés. Una de las principales di-
ficultades de la diddctica de las lenguas, tal como se practica hoy dia, sobre todo en
el marco de un enfoque comunicativo, se debe a que no se plantea la problematica
de la ensenanza/aprendizaje de una lengua diferente de la lengua de partida en la pers-
pectiva del bi- o del plurilingiiismo que constituye su objetivo final.'* Los profeso-
res y los especialistas en didictica de las lenguas, tienen tendencia a rechazar el bi-
lingiiismo para un futuro préximo, situado de alguna manera fuera de su alcance:
seria de la incumbencia del sujeto al que se ensena una lengua el convertirse, un dia,
y por si mismo, en bi- o plurilingie. Esta actitud de «modestia» presenta el incon-
veniente de parcelar la concepcion de la ensenanza y de ocultar la manera segtn la
cual el objetivo de una formacién, incluso a largo plazo, determina su organizacién.

Para concebir programas educativos susceptibles de favorecer la précrica de un
bi- o de un plurilingiiismo que incluya una lengua pluriglésica, es necesario volver
a analizar el campo conceptual de la relacion entre las nociones de lenguas materna
(de partida), principal, segundas y extranjeras. Proponemos pues la siguiente tenta-
tiva de esquema de definiciones:"

Lengua(s) materna(s) o de partida:

La lengua materna, o lengua de partida, es la lengua aprendida en el medio fa-
miliar durante los primeros anos de vida. En los casos de competencia comunicativa
pluriglosica (el arabe, pero también, mutatis mutandis, los criollos, cl italiano, el ale-
min, el espanol tanto ibérico como latinoamericano, etc), la lengua materna corres-
ponde a una de las variedades, o glosias, en presencia.

Pueden aparecer situaciones complejas en los casos de bi- o de plurilingiiismo
precoz: hablaremos entonces de lenguas de partida, en lugar de lenguas maternas
(este ultimo término soporta mal el plural, en razon sin duda de su sentido original
de lengua principalmente transmitida en la primera infancia por la madre).
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El esquema de definiciones propuesto deberia dar cuenta de las evoluciones sus-
ceptibles de producirse cn la situacién respectiva de las diferentes lenguas de un in-
dividuo plurilingiie; la lengua materna o de partida puede, en el sujeto adolescente
0 adulto tomado en un momento dado de su historia, coincidir con la lengua prin-
cipal, o convertirse en una lengua segunda.

Lengua principal:

La lengua principal se sitia en el primer plano de la identidad cultural e insti-
tucional del sujeto, desde el doble punto de vista de su actividad simbélica y de los
intercambios sociales en los que participa. No coincide necesariamente con la len-
gua materna, ni con una de las lenguas de partida de un bilingtie precoz.

En la vida de un individuo, sobre todo en situacién de inmigracién, la lengua
principal (en un momento dado de su historia personal), puede haber sido anterior-
mente: su lengua materna (o una de sus lenguas de partida), una lengua segunda o
incluso una lengua extranjera.

Esta definicién implica que un sujeto tomado en un momento dado de su his-
toria personal, sélo puede tener una lengua principal. En el viejo debate sobre el
tema de saber si existen o no «verdaderos bilingties» (es decir, aquellas personas en
las que coexistirian dos lenguas con idéntico estatuto), nuestra postura es la de una
jerarquia entre las lenguas en presencia, que depende de las que instauran necesaria-
mente la actividad simbolica y los intercambios sociales. Esta jerarquia global no ex-
cluye, evidentemente, que el nivel de conocimientos lingiiisticos sea, en un cierto
campo, superior en una lengua segunda o extranjera con respecto a la lengua prin-
cipal.

Lengua segunda 1, lengua segunda 2, 3, etc.

La lengua segunda se distingue de una lengua extranjera en que esta ligada a la
identidad cultural e institucional del sujeto, asi como a su actividad simbélica; y de
la lengua principal en que se sita, desde este punto de vista, en un segundo plano.
También esta en segundo plano en los intercambios sociales en los que participa el
sujeto. Actividad simbolica e intercambios sociales son considerados aqui en su con-
junto: por el contrario, es posible, en un cierto campo, que la lengua segunda «gane»
a la lengua principal.

Lengua extranjera 1, lengua extranjera 2, 3, etc.
La lengua extranjera va unida a una utilizacion funcional o técnica de la lengua,
en la comunicacién. Se trata de una utilizaciéon que no compromete de manera de-

terminante ni la identidad cultural, ni la actividad simbélica del sujeto, pero puede
accionar su identidad institucional. En un campo dado, sobre todo ligado a la acti-
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vidad institucional, ¢l nivel de conocimientos lingiiisticos en una lengua extranjera
puede ser superior al de una lengua segunda, o incluso al de la lengua principal.

Identidad cultural

Se trata de una relacién del sujeto con la cultura asociada a una lengua dada tal,
que éste se encuentra abocado a percibirse a si mismo, o a ser percibido por su en-
torno, como perteneciente a esta cultura. La nocién de sentimiento lingiistico de
co-pertenencia (language loyalty -Fishman, 1966) es un buen criterio para esta re-
lacién.

La identidad cultural se puede definir ademas en términos de actividad simbo-
lica del sujeto y de intercambios sociales.

Varias identidades culturales son posibles,'* pero una jerarquia se establece ne-
cesariamente en las relaciones del sujeto con las diferentes culturas a las que se halla
ligado: hablaremos asi, desde el punto de vista de la actividad simbélica y de los in-
tercambios sociales, de una identidad cultural principal o de primer plano y de iden-
tidades culturales de segundo plano. Las relaciones, evidentemente complejas, entre
estos «planos», serin objeto de un trabajo posterior.

Actividad simbélica

La parte de la actividad simbélica del sujeto afectada por el presente esquema de
definiciones es la puesta en practica del sistema de conocimientos que corresponde:
(a) a los sistemas constitutivos de una lengua dada, y (b) a la cultura asociada a esta
ltima. En efecto, en el marco de una cultura —en el sentido amplio del termzno—
es en donde sc puede decir que «la lengua es lo que interpreta ¢l mundo».™

Los desarrollos que necesitaria esta definicion de la actividad simbélica nos obli-
garian a sobrepasar los limites de este trabajo. Sin embargo, hay que senalar que una
de las caracteristicas mas interesantes, desde el punto de vista del plurilingiiismo, de
esta acuvidad, es la posibilidad, para un subsistema de simbolos dado, de conquistar
una relativa autonomia, mantenida bajo el control de un sistema simbélico principal
(D. Hotfstadter, 1979 / 85). Asi, si decimos que la lengua principal es la que esta
asociada a este ultimo, las lenguas segundas estarin asociadas a unos (sub) sistemas
simbélicos secundarios de los cuales el altimo intérprete serd el sistema principal.
En el caso de lenguas pluriglésicas, podemos observar un reparto de la actividad
simbolica entre las diferentes glosias en presencia, en funcién de las obligaciones que
marcan su uso en los intercambios sociales.

Identidad cultural y actividad simbélica aparecen asi estrechamente unidas.

Identidad institucional
El sujeto percibe asi su pertenencia —que sélo puede ser parcial— a la comuni-
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dad lingiiistica asociada a una lengua y a la cultura que vehicula, a través de una préc-
tica institucional. Por ejemplo, el sujeto hace uso de esta lengua en su vida profe-
sional, como traductor, ensefiante, o como la persona respecto a la cual se sabe que
en un momento dado se puede recurrir a ella en base a su conocimiento de la lengua
en la cual se trabajara.

La identidad institucional se halla asi ligada a los intercambios sociales.

PUESTA EN PRACTICA DE ESTE ESQUEMA EN CASOS DE PLURILINGUISMO EN LOS QUE INTER-
VIENE UNA LENGUA PLURIGLOSICA

Aplicamos este esquema a algunos ejemplos de plurilingtiismo (logrado), centra-
do en un conocimiento del arabe y del francés incluido en uno de los dos casos ge-
nerales siguientes : (a) ¢l de la francofonfa en ciertos paises drabes, y (b) el de fran-
ceses hijos de inmigrantes magrebies que han aprendido arabe. (Estos ejemplos es-
tén simulados a partir de casos reales).

(a) Tomemos un argelino, un marroqui o un tunecino, de nivel sociocultural fa-
vorecido'® y de familia parcialmente bilingiie, que ha aprendido el arabe literario y
el francés desde la Ensefianza Primaria, y el inglés en la Ensefanza Secundaria o
bien durante cursos de verano en un pais angléfono. El contexto familiar de su in-
fancia utilizaba el dialecto magrebi en su ciudad natal, y, ocasionalmente, el francés.
Al finalizar la Ensenanza Secundaria, probablemente tendremos el esquema siguien-
te:

Cuadro 1

LENGUA DE PARTIDA UN DIALECTO ARABE MAGREBI

GLOSIA 1: UN DIALECTO ARABE MAGREBI

LENGUA PRINCIPAL GLOSIA 2: EL ARABE LITERARIO MODERNO
LENGUA SEGUNDA 1 EL FRANCES

LENGUA SEGUNDA2 | = -----

LENGUA EXTRANJERA 1 EL INGLES

LENGUA EXTRANJERA2 |  -----

En un medio relativamente francéfono (es decir que utiliza cotidianamente el
francés ademis del dialecto drabe), hubiéramos podido tener:



Cuadro 2

LENGUA DE PARTIDA UN DIALECTO ARABE MAGREBI 1
LENGUA PRINCIPAL UN DIALECTO ARABE MAGREBI
LENGUA SEGUNDA 1 EL FRANCES

LENGUA SEGUNDA 2 EL ARABE LITERARIO MODERNO
LENGUA EXTRANJERA 1 EL INGLES

LENGUA EXTRANJERAZ | = -----

Se tendri en cuenta la disociacion entre las dos glosias de base del arabe; el fran-
cés ocupa el lugar del drabe literario moderno en cierto niimero de campos de ex-
presion.

Esta situacién podria resultar de una evolucion, a partir de la que esta represen-
tada en el primer cuadro. La inversién de la posicion respectiva de las Lenguas Se-
gundas 1 y 2 podria resultar, por ejemplo, de una estancia de varios anos en Francia
con el fin de cursar estudios.

Si el sujcto representado en el Cuadro 1 se quedara en Francia tras haber efec-
tuado estudios superiores, y se hallara inmerso en un medio de lengua francesa, al
cabo de cierto nimero de anos tendriamos:

Cuadro 3
LENGUA DE PARTIDA UN DIALECTO ARABE MAGREBI
LENGUA PRINCIPAL EL FRANCES

GLOSIA 1: UN DIALECTO ARABE MAGREBI
GLOSIA 2: EL ARABE LITERARIO MODERNO

LENGUA SEGUNDA 1

LENGUA SEGUNDA2 | - ----

LENGUA EXTRANJERA 1 EL INGLES

LENGUA EXTRANJERA2 | - ----
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Podemos imaginar otras evoluciones: emigrante de nuevo hacia un pais, esta vez
anglétono, este locutor veria pasar el inglés de Lengua extranjera a Lengua segunda,
v, al cabo de un cierto nimero de afios, a Lengua principal.

(b) Tomemos un francés hijo de inmigrante magrebi, cuyas lenguas de partida
son un dialecto arabe magrebi y el francés. En la escuela aprende el arabe literario
moderno (como «Lengua viva 1») y el inglés (como «Lengua viva 2»). Su situacién,
al finalizar la Secundaria, o los Estudios superiores en arabe, sera, en el mejor de
los casos, la situacién que corresponde al Cuadro 3 ya presentado.

Este resultado presupone unos padres solidamente bilingiies v de un medio so-
ciocultural favorable al desarrollo de un plurilingtismo, lo que es, hay que recono-
cerlo, en las condiciones actuales de la inmigracién magrebi en Francia, relativamen-
te poco frecuente. Este caso se produce mis a menudo entre alumnos que han efec-
tuado una parte importante de su escolaridad en el pais de origen.

En caso de re-emigracién hacia el pais de origen, la competencia pluriglésica en
drabe podria hacer que éste se convirticra de nuevo en la Lengua principal, pasando
el francés a ocupar el papel de Lengua segunda 1 (situaciéon que corresponde al Cua-
dro 1). Pero podriamos también tener una disociacién de la competencia de comu-
nicacién pluriglosica (caso correspondiente al Cuadro 2).

Conclusion: Primeros resultados y problemas pendientes

El esquema brevemente presentado aqui propone un primer modelo de anilisis
de un plurilingtiismo que incluye una lengua pluriglésica. También debe permitir to-
mar en cuenta las evoluciones susceptibles de intervenir en el estatuto de las dife-
rentes lenguas o glosias en presencia, basicamente en situacién de inmigracién, man-
teniendo la nocién de lengua materna o de partida en los primeros anos de la his-
toria individual del locutor y substituyéndole las de lenguas principal, segunda(s) y
extranjera(s).

Los comentarios de los cuadros precedentes y la manera como conducen a la ela-
boracién de una tipologia de las situaciones de plurilingiiismo en relacién con las
condiciones generales de aprendizaje, han sido abreviados por falta de espacio. Tal
como son presentados, deberian permitir captar el interés de una reflexion que se
estd gestando.

Sera necesario intentar mas adelante, desde una perspectiva educativa, un pluri-
lingliismo que incluya el drabe y el francés, en el contexto de la inmigracion de ori-
gen magrebi en Francia, pero también, paralelamente, en ¢l marco de los paises par-
cialmente francéfonos del Magreb. A partir del esquema de definiciones aqui esbo-
zado, proponemos replantear el aprendizaje del arabe como lengua segunda en el
contexto de la inmigracién, en términos de competencia comunicativa pluriglosica
incluida en un proyecto educativo que debe conducir a un bi- 0 a un plurilingiiismo.

Desde esta perspectiva, dos cuestiones fundamentales quedan por abordar :

La aplicacién a algunos ejemplos de este esquema de definiciones ha sido reali-
zado reduciendo la pluriglosia del drabe a dos elementos de base: el Dialecto y el
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Literario moderno. Un modelo de las competencias de transferencia entre las dife-
rentes glosias constitutivas de la competencia comunicativa multiple en rabe debera
ser presentado, en la prolongacion de trabajos efectuados anteriormente.!’

Las nociones centrales de identidad cultural y de actividad simbélicas, no han
podido ser presentadas aqui més que de manera eliptica. Si bien ofrecen el interés
de subrayar el hecho de que el aprendizaje de una lengua segunda introduce a cual-
quier aprendiz (hijo 0 no de una emigracién) en una situacion de interculturalidad,
siguen siendo, en gran parte, temas aun por desarrollar.

Notas

1. Unos acuerdos bilaterales sobre la Ensefianza de Lenguas y Culturas de Origen han sido firmados
entre Francia v, respectivamente, en lo que afecta al arabe, Argelia (1981), Marruecos (1983) y Tinez
(1984). Acuerdos similares vinculan a Francia con Espafia, Italia, Portugal, Turquia y Yugoslavia. En base
a estos iltimos, los paises de origen envian a Francia a un cierto niimero de maestros que trabajan en los
centros escolares franceses en el marco de los horarios habituales de ensenanza.

2. Esta evolucién se inserta en ¢l marco de unos debates profundos, que comprometen el futuro de
estos tres paises del Magreb mucho mas alla del problema que les plantea su diaspora emigrada en Fu-
ropa, o de las cuestiones de tipo pedagdgico que aqui analizamos.

3. Esta situacién, que es una consecuencia del principio general que quiere que una cierta ensenanza
esté abicrta a todos los alumnos, independientemente de su origen, comporta, junto al inconveniente que
explicitamos, cierto numero de ventajas; sobre todo la de evitar la multiplicacién de las «clases ghettos.

4. Hay que senalar la notable excepcién del Instizut National des Langues et Civilisations Orientales.
Por otra parte, la mayoria de las 21 universidades en las que el arabe, de una manera u otra, se ensena,
organizan clases de iniciacion a la lengua dirigidas a estudiantes de otras disciplinas.

5. Una importante experiencia de diversificacion de los cursos para responder a las necesidades de
estos diferentes ripos de publicos de estudiantes, se lleva a cabo actualmente en el Departamento de Es-
tudios Arabes de la Universidad Lumiére, Lyon II (J.D., 1988 a), La contribucién presente se inscribe
en dicho marco de trabajo.

6. Proponemos este término, que definiremos mas adclante, con preferencia al de diglosia, utilizado
en su origen por el griego de la época moderna, porque refleja una situacién que comprende, no dos glo-
sias, sino varias, segiin modalidades de las cuales presentamos aqui sucintamente las que corresponden
al drabe. El adjetivo correspondiente es pluriglésico. Por lo tanto, podremos hablar de lenguas pluriglé-
sicas 0 monoglosicas cn ¢l senudo dado a lenguas en la nota 9.

7. Cf. ].D., 1986/87 v A. Medfai, 1987. Los términos de registro o de mivel, a los que corresponden
otras definiciones, son voluntariamente cvitados (su aplicacién a cada una de las varfedades o glosias iden-
tificadas complicaria considerablemente el anilisis). Este parrafo es de redaccién parcialmente aniloga al
inicio del que lleva un titulo similar en ].D., 1988b.

8. Las dos expresiones drabe literario y irabe literal son aqui equivalentes. La primera, que, desde
nuestro punto de vista corresponde a la utilizacién de los francofonos en los paises drabes (literario es
tomado en un sentido arcaico); la segunda a la tradicion orientalista francesa, recogida por las circulares
de Ministerio de Educacién. Encontramos, por otra parte, arabe literal en la mayor parte de los diccio-
narios (Lexis, Robert ). El interés de la formulacién propuesta es que permite distinguir el drabe literario
clisico del drabe literario moderno . Dejamos a un lado «drabe estindar» a causa de los avatares que ha
conocido hace poco el «francés estindar» y de la dificultad que tendriamos para hablar de un «drabe es-
tandar clasicos.

9. Al alejarnos aqui de una concepcién estrictamente saussuriana de la lengua como correspondiente
a un sistema lingiistico v a uno sélo, nos referimos a una definicién sociolingiistica de ésta, basada en
la nocién de sentimiento lingiiistico de co-pertenencia (J. A. Fishmann, 1966). Asi decimos que hay una
tinica lengna drabe, constituida por un conjunto de variedades o glosias que corresponden cada una 2 un
sistema lingiifstico dado. Esta gestion hace posible que se tome en cuenta, para el irabe: (a) la compe-
tencia comunicativa multiple, en ¢l marco del estudio de los comportamientos comunicatvos y de su pues-
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ta en prictica en ¢l discurso, o (b) la pluriglosia, desde el punto de vista de la descripcién de los sistemas
lingiiisticos vecinos v en contacto. El problema entonces cs el de estudiar las relaciones de cstas glosias
entre ellas, lo que efectuarcmos en este trabajo muy por encima.

10. Hay en ello una designacién por sinéedoque; la parte mds «representativa», v la que es percibida
como mis antigua, es tomada por el todo. Corolariamente, las otras glosias reciben ¢l nombre corriente
de «derivadas» del arabe literanio. La distincion entre irabe literario clisico v irabe literario moderno no
aparece de manera clara en los programas de enseianza: esta muy presente en las pricticas y en el dis-
curso informal de los locutores, pero no parece ser objcto, por ejemplo, de la redaccion de gramiticas o
de manuales que tomarian én cuenta este hecho, mas que de una manera muy embrionaria, y reservada
a la enscnanza del arabe lengua segunda (ver p.ej. Muhammad Slih Ben cUmar, 1986. En el mundo irabe,
se dice «Ja ensenanza del drabe a los no-arabéfonos»).

11. Los especialistas en Ciencias de la Educacién conocen bien este problema, en modo alguno es-
pecifico del drabe, de la ruptura entre la lengua del medio familiar y la de la escuela, y cuya importancia
esta en funcién de la categoria sociocultural a la que pertenecen los padres. Esta dificultad estd especial-
mente clara en el caso del drabe en el marco de las ELCO. En la Ensefianza Secundaria la subraya el
Inspector General B. Halff (1980).

12. El problema de la coordinacién pedagégica de la cnsenanza de la lengua materna v de las lenguas
segundas no es nuevo (cf. E. Roulet, 1980), pese a que no haya entrado, de manera gencral, en los ha-
bitos de los ensenantes. Pero sélo se trata de un aspecto -quizis esencial- de las proposiciones aqui es-
bozadas.

13. Los términos que definimos estin en negrita; los que son objeto de una cntrada en este esquema
de definiciones y que son tomados nuevamente en ¢l texto de éstas, estin en cursiva. Estas repeticiones
inevitables implican que ciertas definiciones sélo podrin ser comprendidas tras la lectura de la toralidad
del texro.

14. Dejamos a un lado voluntariamente la reflexién acerca de los conflictos entre identidades cultu-
rales, limitandonos a senalar que no presentan un caricter de necesidad. Los conflictos en los que se pien-
sa comtinmente no estin ligados a una incompatibilidad intrinseca cntre las identidades o las culturas,
sino a causas originariamente externas, que se asocian a ellas (incluso cuando son interiorizadas por el
sujeto).

15. Cf. E. Benveniste, 1974, que define en las p. 61 v siguientes, la relation d’interprétance de una
manera que nos permite demostrar que puede ser referida a la actividad simbélica en el sentido dado aqui.

16. Los ejemplos dados suponen unas condiciones de aprendizaje favorables, que en principio sc ha-
llan en medios de nivel sociocultural clevado (mis, parece ser que en los medios mas acomodados, cf. C.
Fitouri, 1983). En el marco de este estudio no tendremos en cuenta los casos de fracaso del plurilingiiismo.

17. ].D., 1986/87, 1988b.
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Derecho a la lengua, a la educacion y
a la comunicacion en los paises en
vias de desarrollo del espacio
francofono

Robert Chaudenson

Universidad de Provenza

Antes de arriesgar una definicion relativa a los contenidos, debemos precisar que
nuestras declaraciones se limitaran a abordar ciertos aspectos de la problematica. Pri-
meramente, estin limitadas en cuanto a la extension geografica, ya que sélo afectan
a los «paises en vias de desarrollo del espacio francéfono»; en consecuencia, estin
excluidos de nuestro campo de andlisis tanto los paises del «Norte» (Europa y Amé-
rica del Norte) que pertenecen a este espacio del francés sin hallarse en la categoria
de paises en vias de desarrollo, como los estados del «Sur»: Argelia por ejemplo,
que, aunque presentan, al menos en parte, la segunda caracteristica, no se definen
como pertenecientes al «espacio» en cuestion, incluso si, en la practica, no dejan de
tener ciertas relaciones con €él. Encontramos aqui, desde el principio, las ambigie-
dades permanentes que suscita el doble sentido, geopolitico y lingiiistico, del térmi-
no «francéfono». Los estados afectados por nuestras declaraciones seran pues, esen-
cialmente, los de Africa subsahariana (conjunto conocido e identificado), pero tam-
bién los del «mundo criollo» (Haiti, Santa Lucia, La Dominica, Isla Mauricio y Sey-

chelles).
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Por otra parte, en el conjunto asi definido, los términos «derecho a la lengua»,
«educacién», «comunicacién» y «desarrollo» pueden parecer constituir un reagru-
pamiento un poco heteréclito; nuestro objetivo es precisamente, después de haber-
los definido (sobre todo «derecho a la lengua»), examinar las relaciones que pueden
establecerse entre ellos y, en particular, las implicaciones en los terrenos de la edu-
cacién y de la comunicacién de los «derechos» a la lengua y al «desarrollo» que es-
tan inscritos en la Declaracion universal de los derechos del hombre adoptada el 10
de Diciembre de 1948 por la Asamblea General de las Naciones Unidas.

Las nociones de derecho a la lengua y al desarrollo deben ser examinadas desde
el principio. El derecho a la lengua es un concepto reciente, como lo prueba la reu-
nién, no menos reciente, en Montreal, en Abril de 1988, del primer coloquio inter-
nacional «Lengua y derecho». Ciertamente se podri objetar que el reconocimiento
de este derecho es antiguo y que esta inscrito en la Declaracion universal de los de-
rechos del hombre que acabamos de evocar. El lugar que explicitamente se le con-
cede es, sin embargo, muy modesto (salvo error, la palabra «lengua» sélo aparece
una vez en el articulo 2 que garantiza a cada individuo los derechos y libertades «sin
distincién (...) de lengua»). Ahora bien, la Declaracién contiene por otra parte la ga-
rantia de gran numero de derechos cuyas implicaciones lingtisticas, aunque eviden-
tes especialmente en los estados multilingiies, no son contempladas en modo algu-
no. La nocién de derecho a la lengua esta pues muy lejos de ser evidente y merece
una atencién especial, sobre todo en los estados que constituyen nuestro campo de
analisis. La Declaracién universal de los derechos del hombre garantiza, y lo hemos
visto, la igualdad de lLibertades y derechos sin distincién de lengua; por otra parte,
asegura igualmente un «recurso efectivo ante las jurisdicciones nacionales» (articulo
8) v un acceso igual a todas las «funciones» (articulo 21). Tales disposiciones sola-
mente tienen sentido si todos los hombres tienen también un acceso igual a la len-
gua de estas jurisdicciones y de estas funciones; es decir, en cuanto al drea que nos
ocupa, al francés. Aqui vemos que, de hecho, implicitamente, el derecho a la lengua
es doble pero que, en la casi totalidad de los casos, se privilegia uno de sus dos as-
pectos olvidando u ocultando el otro. En los estados del espacio francéfono, la len-
gua oficial es, con mucha frecuencia, el francés, incluso si en algunos de ellos com-
parte esta funcién con otras lenguas, y, a veces, paraddjicamente, el inglés (para ana-
lizar detalladamente estas situaciones, cf. R. Chaudenson, 1988, 1989). Por otra par-
te estin en uso, en este mismo espacio, unas lenguas que podemos, en lineas gene-
rales, calificar de «locales»; las cuales, en el mejor de los casos, ven reconocido un
estatuto de «lenguas nacionales» pero, con mucha mas frecuencia, carecen de cual-
quier tipo de reconocimiento estatutario.

El derecho a la lengua es pues, de hecho, doble: conlleva el derecho para todo
individuo de vivir y pensar en su lengua sin sufrir, por este hecho, ninguna discri-
minacién o perjuicio (cualquiera que sea por otra parte el estatuto sociopolitico de
esta lengua), pero incluye también manifiestamente el derecho al pleno acceso a la
lengua del estado, sin el cual un individuo se encuentra inevitablemente condenado
a la marginacién econdmica y social. El problema ¢s que ¢l ¢jercicio de estos dere-
chos aparece, a menudo, como antagénico: «no hay diglosia feliz». Si tomamos el
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caso de Africa francéfona, la percepcion que tienen los africanos del derecho a la
lengua es, en general, completamente diferente si hablamos de los ciudadanos que
tienen un acceso econémico y social «natural» 5 la lengua oficial y centran su re-
flexién y/o su reivindicacion en las lenguas africanas; privilegian asi el primer as-
pecto del derecho a la lengua, un poco olvidado en Europa por la evolucién socio-
histérica y cuyas principales manifestaciones son las reivindicaciones que atanen a
las lenguas regionales. En cambio, todo hace pensar que la mayoria de los africanos,
poco francéfonos o no francéfonos, es decir, la aplastante mayoria de las poblacio-
nes contempladas en nuestro analisis, probablemente darian prioridad al derecho a
la lengua oficial, en este caso el francés, si alguien decidiera un dia pedirles su opi-
nién. El tomar en cuenta, desde la misma perspectiva, los mundos africano y criollo
puede ser justificado, si es necesario, por la manifiesta pombﬂxdad de extrapolac.lon

a Africa francéfona de una reflexién que hace, a propésito de la situacién de Haiti,
AM. d’Ans:

«En efecto, sélo hay dos soluciones posibles para salir de este dilema en ¢l que la lengua “indigena”
presentada como foco de la identidad colectiva connota indiscutiblemente para la inmensa mayoria de
los que solo hablan dicha lengua, su inferioridad racial, cultural, social, econémica, mientras que la len-
gua cxtranjera oficial sigue siendo percibida por ellos como una lengua extranjera, puesto que connota
la riqueza, la comodidad, la “clase”, el prestigio social y el poder politico. O bien el criollo, lengua na-
cional, se convierte también en lengua oficial y entonces el francés desaparcce de la eseena haitiana (con
el riesgo de que los privilegios sociales a los que actualmente sirve de marcador encuentren otros sopor-
tes), o bien actuamos de manera que el francés deje de aparccer como un privilegio articulado con mul-
titud de otros privilegios, trabajando para hacer realmente de ¢l la lengua de todos los haitianos». (A.M.
d’Ans, 1987, p. 310).

Una situacién como la de Haiti, debemos subrayarlo, es mucho mas simple que
la de numerosos paises de Africa subsahariana en los que existe un fuerte multilin-
giiismo local y donde la eleccién de una o varias lenguas oficiales plantearia graves
problemas politicos y sociales.

Sin embargo, el reconocimiento de este doble derecho a la lengua no implica en
modo alguno la realidad generalizada de su puesta en prictica. La humanidad entera
estd contemplada en la Declaracion universal de los derechos del hombre, pero sélo
una infima parte de la poblacién del globo estd realmente informada de los derechos
que le reconocen los estados en los que vive. Es importante hacer constar que el obs-
taculo es no sélo lingtistico (esta declaracion solo esta disponible, salvo excepcio-
nes, en las lenguas de trabajo de las Naciones Unidas), sino ademds estilistico, ya
que este texto, sumamente juridico y conceptual, es evidentemente inaccesible para
muchos lectores potenciales. También hay que hacer constar que ha habido que es-
perar treinta anos (1978) Y una iniciativa privada para que se piense en dar a estos
treinta articulos una version en lenguaje «simplificado». No entraremos aqui en los
deralles del analisis de los limites inevitables que impone al derecho a la lengua la
realidad de las situaciones; por otra parte va lo hemos hecho (cf. R. Chaudenson,
1988) y estos limites estin en gran parte ligados a aspectos econémicos que vamos
a evocar aqui. Podemos decir, esquematizando mucho, que los limites principales
se encuentran en los planos politico (el derecho identitario a la lengua aparece, a me-
nudo, como portador de amenazas para las unidades nacionales) y econémico (po-
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sibilidades financieras reducidas frente a situaciones a menudo sumamente multilin-
glies y necesidades lingiiisticas nacionales ligadas a planificaciones del desarrollo).

El mismo uso de este ltimo término nos lleva a examinar rapidamente la nocién
de derecho al desarrollo. Este derecho a su vez es doble, pero esta dualidad es di-
ferente de la que hemos mencionado para el derecho a la lengua. Es, a la vez, si po-
demos decirlo, individual y colectivo. La Declaracién de 1948 garantiza a los hom-
bres unos derechos econémicos y sociales que estan, evidentemente, muy lejos de
ser respetados en todas partes (articulos 17,23 y 25): se trata principalmente de los
derechos al trabajo, a la vivienda, a la alimentacién, a los cuidados médicos, a la edu-
cacién gratuita, etc... Sin mencionar aqui la relacion de tales declaraciones con la rea-
lidad de muchas situaciones, debemos considerar que el ejercicio de tales derechos
individuales va inevitablemente unido a un derccho colectivo, el de los estados, de
asegurarse, en particular mediante el desarrollo econémico, los medios para cumplir
los compromisos que implica esta Declaracion. Esti claro que el «<modelo social» de
referencia, implicita desde luego, es el de las democracias desarrolladas de Occidente.

La idea del desarrollo del Tercer Mundo toma forma después de finalizar la Se-
gunda Guerra Mundial con la descolonizacion; la ayuda de los paises del Norte au-
menta considerablemente (se dobla entre 1956 y 1963) y vemos que muchos orga-
nismos internacionales se ocupan especialmente de este problema. Este movimiento
descansa, por un lado, en la mala conciencia de Occidente y el discurso tercermun-
dista se nutre de obras de F. Fanon (Les damnés de la terre, 1961) y de P. Jallée (Le
pillage du Tiers Monde, 1965) cuyas teorias, que nunca han sido aprobadas por to-
dos los economistas, son hoy dia muy seriamente debatidas. Los detalles de este de-
bate entre economistas importan poco aqui, basta con recordar que la idea de un
desarrollo en una «recuperacion» del Norte por el Sur ha sido ripidamente abando-
nada en favor de otras estrategias (desarrollo «desigual», «autocentrado», «endoge-
no», etc...). El fracaso relativamente generalizado del desarrollo (los tinicos casos cla-
ros de éxito se sitiian en el sureste asiatico), conduce a substituir, parcialmente, una
visién econémica del desarrollo por una perspectiva «<humanista» que ciertos espi-
ritus malintencionados podrian interpretar como un sucedanco cémodo y algo uté-
pico de la recuperacion econémica reconocida como imposible. Se formula en tér-
minos de un «derecho al desarrollo» que es uno de los elementos del Nuevo Orden
Econémico Internacional; por otra parte, de 1975 a 1980, se mulaplican los esfuer-
zos, en particular de Organizaciones Internacionales No Gubernamentales y de la
UNESCO para hacer que sean tenidos en cuenta, en la nocién misma de desarrollo,
los aspectos culturales, educativos, sociales; en una palabra, para hacer reconocer la
dimensién «antropoldgica» (y no sélo econémica) del desarrollo. En ese momento
(principio de los anos 80) se vulgariza el uso del término «Derecho al desarrollo».
Se inicia un debate que afecta a la inscripcién efectiva y explicita de este derecho en
la Declaracién universal desde la perspectiva de una abolicién de la distincion, no
formulada pero constante, entre los derechos civiles y politicos (a los que siempre
s¢ hace referencia cuando se habla, sin otra precisién, de los derechos del hombre)
y los derechos econémicos, sociales, lingiisticos y culturales que ciertamente estin
garantizados por la Declaracion de 1948 pero cuya puesta en pracuca real es gene-
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ralmente muy reducida. Segin E. Hermon (1987, p. 317), las Naciones Unidas se
han negado a llegar hasta el extremo de inscribir en el mismo plano todos los dere-
chos del hombre; dos convenciones han sido adoptadas, una sobre derechos civiles
y politicos que tiene en todas partes y siempre un caracter «obligatorio», y otra so-
bre los derechos sociales, econémicos y culturales. Estas altimas disposiciones, adop-
tadas bajo la presion de los paises en vias de desarrollo son «promocionales», lo cual
significa que los gobiernos firmantes se comprometen a «promover gradualmente el
pleno ejercicio de estos derechos». Si bien podemos dudar un poco de la eficacia de
tales textos, en todo caso han surgido efecto en el plano del reconocimiento, en la
reflexion sobre el desarrollo y en las investigaciones en ciencias sociales y humanas.

La estrecha relacion entre los derechos a la lengua y al desarrollo es evidente in-
cluso si, como hemos visto, la Declaracion de 1948 sélo utiliza una vez la palabra
«lengua». Por otra parte no distingue de ninguna manera los aspectos de este dere-
cho (derecho identitario a las lenguas locales y derecho de la sociedad a la lengua
oficial); el empleo mismo de la palabra remite evidentemente al primer aspecto (no
discriminacion en funcién de lengua, sexo, color o religién) mientras que, en la ma-
yor parte de los articulos se plantea, de hecho, el problema del derecho a la lengua
oficial: acceso a la justicia y derecho a que «su causa sea oida», articulo 10; derecho
a recibir informaciones e ideas, articulo 19; acceso a la funcién piblica, articulo 21;
acceso a la educacion v a la formacion, articulo 26; acceso al programa cientifico,
articulo 27. Este aspecto sc encuentra también en otros articulos, pero hemos evo-
cado preferentemente los que afectan a la educacion y a la comunicacién, temas ob-
jeto de nuestro trabajo.

La cuestién, parcial y precisa, que planteamos, es pues la siguiente : ;cémo, en
los terrenos de la educacion y de la comunicacion, se pueden introducir «politicas
promocionales» que tiendan a asegurar un mejor ejercicio del derecho a la lengua
que es, a su vez, tal como hemos visto, una de las condiciones del respeto real de
los derechos civiles y politicos, pero también una de las condiciones de «promo-
c16n» de los derechos sociales, econémicos y culturales que no se pueden concebir
al margen de un cierto desarrollo?

En lo que respecta a la educacion, la reflexién se ha iniciado hace mucho tiempo
y se han mantenido multitud de reuniones sobre la necesidad de utilizar las lenguas
llamadas «maternas» especialmente en los estadios iniciales de los sistemas educati-
vos. En el contexto africano ¢l problema ha sido estudiado por M. Houis y R. Bo-
le-Richard en un trabajo ya antiguo pero que conscrva toda su pertinencia. Estos
autores examinan las diferentes posibilidades teéricas que ofrecen las situaciones lin-
giisticas africanas en funcién del uso exclusivo o combinado de las lenguas interna-
cionales y locales en presencia. Estos puntos de vista, por mis que sean juiciosos,
presentan el inconveniente mayor de ser presentados, en cierto modo, «in vitro». El
problema no es tanto el saber qué es lo que se podria hacer para reformar los sis-
temas educativos africanos, sino el determinar lo que se puede hacer realmente con
los recursos, econémicos y humanos, de los que se dispone y lo que se debe inten-
tar teniendo en cuenta los objetivos econdmicos y sociales a alcanzar. Las investi-
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gaciones en psicologia, en ciencias del lenguaje y de la educacion permiten proponer
soluciones ideales pero que son manifiestamente imposibles de programar en los es-
tados del Africa subsahariana. Nos contentaremos aqui con scnalar brevemente al-
gunos puntos esenciales que deberian constituir una base de reflexién programatica.

1.

La educacion debe tener cn cuenta la realidad del doble derecho a la lengua;
debe intentar permitir a todo individuo un acceso minimo a la lengua oficial
internacional (el francés en la casi totalidad de los casos, pero también a veces
cl drabe o ¢l inglés) sin excluir, por otra parte, las lenguas locales. El proble-
ma no es saber si la educacién debe ser impartida en la lengua oficial (L2) o
en las lenguas locales (L1) puesto que hay, evidentemente, tanto en ¢l plano
del derecho como en el de las realidades pedagdgicas, una inevitable comple-
mentariedad, al menos en ¢l ciclo primario que constituye el sector priorita-
rio en el plano de la educacién masiva.

La expresion «lenguas locales» designa a la vez las lenguas vernaculas y las
lenguas vehiculares; en efecto, en numerosos casos, el multilingtiismo africa-
no hace que estén en uso lenguas vehiculares que, en las areas muy hetero-
géneas, son realmente media educativos mds utilizables que las vernaculas,
cuyo nimero y la movilidad de las poblaciones hacen que sean dificilmente
utilizables. Un estudio en profundidad de la «dindmica» de las sociedades y
de las lenguas debe evidentemente ser el requisito imperioso previo a cual-
quier eleccion en este terreno. Ello permitira analizar los aspectos econémi-
cos, ya que la instrumentalizacién de una lengua con fines pedagogicos no pue-
de enfocarse por debajo de una cierta «masa critica» que las lenguas regiona-
les o supranacionales alcanzan, indudablemente, con mas facilidad.

. El derecho a la lengua oficial tanto como la realizacion de los objetivos fija-

dos por los planos nacionales de desarrollo conducen a prever la eleccion de
sistemas en los cuales la L2 se convierta lo mas rapidamente posible en el me-
dio educativo mas importante. En efecto, el mululingiiismo conlleva un cre-
cimiento casi exponencial de los costos globales de funcionamiento. Uno de
los factores de desarrollo del sureste asiatico ha sido, sin duda, la capacidad
de adquisicién de los «savoirs y savoir-faire» cuyo signo mds notorio es la ca-
lidad de las instituciones destinadas a la investigacién universitaria y cientifi-
ca. En muchos estados del espacio francéfono, en el plano universitario, los
resultados estdn, incluso al principio, hipotecados por la ausencia de dominio
de la lengua que, no solamente reduce la adquisicion de saberes, sino que trans-
forma, a su pesar, en profesores de lengua a ensenantes cuya funcion es en-
senar la fisica o la biologia.

Estas observaciones conducen a una redefinicion total de la pedagogia y de la
difusién del francés (por no mencionar mis que este ejemplo, ya que es, con
mucho, el caso mis generalizado). Dos ideas parecen esenciales: primeramen-
te, el sistema actual «todo el francés a todo ¢l mundo», en apanencia demo-
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critico y conforme al derecho a la lengua, no lo es en absoluto ya que de he-
cho, y siendo un poco provocador, se puede pretender que esta abocado a no
ensendrsela realmente a nadie, al menos de forma tan ambiciosa. Una revisién
de los objetivos y de las estrategias se impone; la eleccién de objetivos limi-
tados se justifica tanto mas cuanto que, tal como lo veremos a propésito de
la comunicacién, la escuela ya no es el unico lugar posible de aprendizaje de
la L2; lo que debe garantizar el derecho a la lengua en la educacién, es al me-
nos una iniciacién minima pero real (en consecuencia eficaz y practica) al fran-
cés; partiendo de esta base se definen dos posibilidades «polares» (entre las
cuales todos los grados intermedios son posibles); la primera, corresponderia
a secciones de formacién «cortas» (L1 y L2) pero con, en particular gracias a
los media, amplias posibilidades de perfeccionamiento linguistico; la segunda
conllevaria un estudio profundo en L2 y una enscnanza generalizada en esta
lengua que constituiria las secciones «largas» y formaria para los empleos en
los cuales la L2 es indispensable.

Esperamos que esto no dé lugar a interpretaciones del tipo de «segrega-
cién elitista»; seria demasiado facil demostrar que un sistema, en el que la
orientacion podria estar basada en los resultados escolares, seria infinitamente
mas justo y democratico que los sistemas actuales. También podemos avanzar
objeciones técnicas mas interesantes: ;con el aprendizaje y el perfeccionamien-
to lingiiistico mediante los media no corremos el riesgo de desarrollar, ante
todo, una «competencia pasiva» por ejemplo? Esto es parcialmente cierto, pero
este aprendizaje descansaria, en nuestra hipétesis, en un principio de apropia-
ci6n activa en el marco escolar y, por otra parte, el desarrollo de las técnicas
interactivas permitiria sin duda limitar seriamente este riesgo. En cualquier
caso, la aportacion de la comunicacién a la educacion seria decisiva no sélo
en el plano de las técnicas y de las modalidades de adquisicion de las compe-
tencias y de los saberes, lingiiisticos u otros, sino también y quizas sobre todo,
en el plano de la informacién que afecta al alcance, al sentido y a los objetivos
de las reformas elegidas. Las experiencias o los debates iniciados, en el mun-
do criollo, sobre los proyectos de reformas educativas son un excelente terre-
no de observacién y de definicion de los comportamientos a adoptar (cf. R.
Chaudenson, Vers une politique linguistigue et culturelle dans les DOM
fmng‘ais, 1984). Esté claro que el problema de la informacién es sumamente
1mp0rtam:e y, a falta de campanas previas de explicacion, los pueblos tende-
ran siempre a preferir los sistemas que conocen y que adornan con todos los
prestigios incluso si no les aseguran ninguna p051b111dad real de promocién,
a sistemas nuevos que, inevitablemente, les parecera que no tienen las mismas
posibilidades de promocion aunque la realidad sea otra. Es evidente que en
este punto, los media juegan un papel decisivo y pueden permitir cambiar las
mentalidades si se desea concebir campanas de informacién eficaces y adap-
tadas al contexto.

Incluso si, como ya hemos visto, educacién vy comunicacion, estin relacionadas,
para la claridad del enfoque de nuestro trabajo es preferible continuar distinguién-
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dolas. La Declaracién de 1948 subraya, especialmente, ¢l derecho que todos los hom-
bres tienen a «buscar, recibir y difundir, sin consideracidén de fronteras, las infor-
maciones y las ideas (articulo 19); garantiza también el acceso al «progreso cientifi-
co» (articulo 27) v subraya, en la educacion, la comprensién, la tolerancia y la amis-
tad entre todas las naciones, (articulo 26). Entendemos por ello que el terreno de la
comunicacion puede ser considerado como el que concede el lugar mas importante
a la lengua internacional, estando menos favorecidas en este sector las lenguas loca-
les. Este aspecto se ve acrecentado por los progresos tecnoldgicos como, por ejem-
plo, la televisién via satélite. Sin embargo, hay que hacer constar que las lenguas lo-
cales no deben excluirse a priori de la comunicacion, sino que una definicién de su
lugar y de su funcién ha de ser estudiada. Un error bastante constante en la reflexién
sobre el lugar de las lenguas no internacionales en los media ha conducido, un poco
como en la educacién, a plantear el problema en términos de competencia mas que
en términos de complementariedad. Si la comunicacién internacional o regional te-
levisual practicamente s6lo puede efectuarse en lenguas internacionales o quiza re-
gionales (swahili en Africa del Este, aunque la urgencia y el reconocimiento de una
variedad standard implican dificultades), la radio ofrece a las lenguas locales unas po-
sibilidades extraordinariamente importantes e interesantes en razén de la difusion
muy generalizada de los transistores. Podemos citar al respecto el ejemplo del Océa-
no Indico donde las emisiones de television en francés de la Reunién (2 cadenas en
color) atraen a numerosos espectadores de la Isla Mauricio que, a menudo, las pre-
fieren a sus programas multilingiies en los que domina el inglés, mientras que en Ro-
drigues, por ejemplo, los oyentes preficren a menudo las emisiones de las islas Sey-
chelles en las que un criollo muy préximo al suyo es la lengua utilizada en vez de
las emisiones de la Isla Mauricio las cuales tienen una audiencia muy limitada.

En muchos casos se considera que la falta de instrumentalizacién de las lenguas
locales y ¢l importante analfabetismo de la mayoria de sus locutores, son los obsti-
culos mayores para su utilizacion en la comunicacién. En Hait, el papel esencial re-
presentado por las radios, en su origen basicamente confesionales, invita a meditar
sobre un «nuevo orden de la comunicacién» en el que seria absurdo proclamar una
identidad absoluta para todas las lenguas en vez de buscar los «terrenos» que mejor
convienen a cada una de ellas. Alli también, la observaciéon de la realidad de las si-
tuaciones es rica en ensenanzas; el desarrollo sistemitico del habito de comunicarse,
no por carta, sino intercambiando cassettes grabadas es una respuesta tecnologica
muy interesante inventada por los emigrantes analfabetos o poco alfabetizados del
Sur para relacionarse con sus familias que se han quedado en el pais de origen (la
generalizacion de los transistores se acompana, a menudo, de la de los «radio-cas-
settes»). Vemos en ello unas posibilidades de interaccion muy ricas entre una emi-
sora en lengua local y sus oyentes, incluso si éstos no estan en absoluto alfabetiza-
dos y si Ja lengua encausada no estd instrumentalizada.

Ciertamente, se reprochara a propuestas de este orden, que tienden a constituir,
en el campo de la comunicacién, el equivalente de las «diglosias» lingiisticas en las
que, en una misma drea coexisten, en una distribucion casi complementaria, dos len-
guas de cstatus social desigual; una que corresponde mis o menos al sector piblico
y/o formal, otra al sector privado y/o informal. La explicacién (que no es una jus-
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tificacién) se basa en la desigualdad, no linguistica, sino social y econdmica, de las
lenguas; esta desigualdad se encuentra inevitablemente en la comunicacién y no es
escondiéndola como se reduciri, sino al contrario.

Por otra parte, podriamos retomar aqui lo que se ha dicho mas arriba a propo-
sito del derecho a la lengua; observamos en la Declaracion de 1948 el reconocimien-
to, evidentemente informulado, de un doble «derecho a la comunicacién»; uno «co-
munitario» (término preferible sin duda a nacional), otro «internacional». Sin que
esta particién sea absurdamente compartimentada (una radio en francés puede in-
formar por ejemplo sobre una cierta comunidad, asi como una radio en lengua local
no debe autoimpedirse dar informaciones sobre el mundo extracomunitario), debe-
mos sin duda tender a una organizacion realista de los sistemas de comunicacion
que permiten la legitima puesta a punto de uno y otro de estos derechos mediante
el recurso, adaptado y variado, a una u otra de las lenguas en causa en funcién de
los canales de comunicacién, de los publicos a los que se dirige, de los objetivos de
comunicacion y/o de educacion previstos.

Las observaciones precedentes, a menudo han puesto en evidencia las estrechas
relaciones entre educacién y comunicacion en la perspectiva que hemos adoptado
(lugar y funcion de las lenguas en estos sistemas) y en el espacio geopolitico que he-
mos elegido (los paises en vias de desarrollo del espacio francéfono). Es obvio que
estos dos terrenos ya han sido relacionados, parcialmente y con frecuencia unilate-
ralmente, sobre todo por el intento de utilizacién de técnicas de comunicacién en
la educacién, en particular audiovisuales (radios y televisiones educativas) o por la
difusién, gracias a los medios de comunicacién de masas, de formas de educacién
(salud, higiene, promocién rural, etc...). Nuestra intencion es aqui mas general y tien-
de a constituir una reflexion mucho mds amplia que debe englobar estos aspectos
de alcance mas limitado. Apuntaria a salir de los esquemas iniciales, inevitablemente
un poco simplistas, que pretenden utilizar técnicas audiovisuales en la educacién (ra-
dio-televisidn escolar) o a introducir en la comunicacion audiovisual programas con
fines educativos claramente definidos como tales. Un analisis mtegrado de los pro-
blemas deberia tender a acercar orginicamente educacién y comunicacién pensando
nuevamente en los medios de transmision de los conocimientos, pero también au-
mentando el tiempo, las posibilidades y las motivaciones de la adquisicién indivi-
dual de estos saberes o de estas competencias (en particular lingiiisticas). Tal pers-
pectiva nos parece mucho mis necesaria cuanto que esta claro que la mayor parte
de los paises en vias de desarrollo no pueden pensar, como vamos a ver, en aumen-
tos sensibles de sus presupuestos educativos, pero en cambio la comunicacién puede
y debe tomar, en cierto modo y en ciertos aspectos, el relevo de la educacién. Para
retomar el ejemplo del acceso a la lengua francesa, si la escuela tiene como funcién
el dar a todos los individuos, a nivel de ensenanza primaria, una competencia activa
minima en esta lengua, lo que podria hacer mejor gracias a unos medios adecuados
al contexto y sobre todo por una reduccién considerable de sus objetivos pedagé-
gicos, los medios de comunicacién de masas ofrecen, fuera de la escuela, una gama
muy ampha, adecuada y motivante, de posibilidades de completar y extender esta
competencia.
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No es nueva la utilizacion en el campo educativo de las técnicas de la comuni-
cacién audiovisual; sin entrar en detalles inutiles, recordaremos algunos hechos his-
toricos, menos para recordar la evolucién en este terreno que para conseguir que
nos interroguemos sobre los limites de su desarrollo. Si nos referimos a los datos
proporcionados por Max Egly (en diferentes textos, pero la referencia mis cercana
y més cémoda seria 1988), el ejército americano durante la Segunda Guerra Mun-
dial, es la primera organizacién que utiliza sistemdticamente técnicas audiovisuales
de formacion; en el campo estricto de la educacién, el precursor mas clarividente es
sin duda Gaston Berger que desde 1960, en la tribuna de la Conferencia General de
la UNESCO, pide «que se utilicen los futuros satélites de comunicacioén con fines
de alfabetizacién masiva a escala mundial» (M. Egly, 1988, p. 42). Estas opiniones
no dejan de estar en relacion con las experiencias de television educativa que se lle-
van a cabo en varios paises francofonos, de 1961 (en Costa de Marfil) a 1984 (fecha
de la altuma emision de la television educativa en Senegal); exceptuando la primera
tentativa efectuada en Costa de Marfil, en Abidjan, y que iba destinada a un piiblico
de analfabetos emigrantes en medios urbanos; todas estas experiencias se refieren a
poblaciones escolares. Sin embargo, las perspectivas son diferentes; la television es-
colar de Nigeria se dirige a ninos de zonas rurales sin escuelas, mientras que el pro-
yecto de Costa de Marfil ha sido concebido en ¢l marco de un plan de escolariza-
ci6n completa del pais. El analisis de las causas de abandono de estos programas lo
efectaa M. Egly de la manera mas pertinente posible y solamente podemos remitir
a su articulo (1988, pp. 45-6). Lo que debe ser retenido aqui es que entre las causas
miltiples que podemos extraer, no figura en modo alguno un cuestionamiento de
los potenciales pedagogicos de tales sistemas ya que todo muestra, por el contrario,
que pueden ser masivos, innovadores y «economicos» .

Las evoluciones tecnologicas y sociales hacen que las condiciones actuales sean
mucho mas favorables a este tipo de accion que quizd se ha planteado demasiado
pronto (una de las razones del abandono de ciertas experiencias ha sido, por ejem-
plo, el costo de la puesta cn marcha de haces hertzianos; cuando, independiente-
mente incluso de la utilizacién de los satélites, estos haces existen hoy dia, y la ob-
jecién econdmica, entonces decisiva, ha desaparecido ya).

Es imposible entrar aqui en detalles y no subrayaremos mis que algunos puntos
basicos teniendo en cuenta los problemas planteados por el reciente informe del Ban-
co Mundial sobre la educacién en el Africa subsahariana (1988). Este informe des-
taca que a pesar de los esfuerzos considerables de los estados cuya escolarizacion
deberia haberse realizado hoy al 100 % (la Conferencia de Addis-Abeba preveia este
objetivo para 1980) y que destinan una parte muy importante de su presupuesto a
la educacion (en 1985, el 4,7 % del P.IB. contra el 3,3 % en Asia), cn general se
observa un fracaso que parece acentuarse; vemos bastante mal de qué manera los
«ajustes» estructurales solicitados por el Fondo Monetario Internacional y el Banco
Mundial y la «reduccién de los costos unitarios» pueden ir acompanados de pro-
gresos cualitativos exigidos sin que se hayan pensado en su conjunto y en sus fun-
damentos los objetivos vy las estmteglas de la educacion. Dejaremos a un lado los
aspectos estrictamente econdmicos (uno de los mds sorprendentes era el «recurso
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acrecentado a los derechos de escolaridad» que cuestiona el derecho a la educacién
del cual la Declaracion de 1948, en su articulo 26 dice que debe ser gratuita) y re-
tendremos las escasas referencias a los problemas de contenido : «El elemento clave
es identificar y poner en prictica nuevos métodos educativos que se apoyen mas de
lo que lo hacian cn el pasado, en la aportacién en tiempo y en motivacion de los
alumnos y que economicen sobre la aportacion en capital y en tiempo de los pro-
fesores» (Recomendacion 3). Tal perspectiva solo puede llevar a enfocar formas de
«tele-educacién», lo cual hace el documento en cuestién : «Una disponibilidad y
una utilizacién acrecentada de las escuelas por correspondencia y de los programas
extramuros empleando combinaciones diversas de emisiones radiofénicas y de do-
cumentos por correspondencia pueden reducir espectacularmente los costos».Vemos
pues que nos encontramos cerca de un redescubrimiento de las potencialidades de
la televisién educativa muy instalada en Africa desde hace quince afios, pero que en
el fondo, el problema esencial de los objetivos de la educacién y de las competencias
lingtisticas (lenguas media educativas y/o de destino) no se plantea en absoluto; el
resurgir del tema de la renovacién pedagégica sélo consiste en la necesidad actual
de los «ajustes» estudiados.

Este tipo dc reflexion podria ser juzgado como excesivamente tecnocratico, pero
podemos considerarlo también como una pregunta dirigida a la comunidad cienti-
fica y que afecta especialmente y a lz vez a los investigadores de multiples discipli-
nas (ciencias del lenguaje, de la comunicacion y de la educacion, antropologia, eco-
nomia, por no citar mas que las mas importantes). Nos parece que aqui hay que con-
ceder un lugar especial a las ciencias del lenguaje y de la comunicacién, no por un
imperialismo lingiiistico cualquiera, sino porque consideramos evidente que cual-
- quier reestructuracién de los sistemas de educacién y de comunicacién de los paises
en vias de desarrollo debe resolver de manera urgente vy prioritaria el problema esen-
cial de los canales lingiiisticos de la transmisién de los savoirs y de los savoir-faire
que no sc¢ analizan por diferentes razones de peso; el verdadero «tabu lingaistico»
que afecta a estas cuestiones (el informe del Banco Mundial no constituye una ex-
cepcion a la regla) esconde el problema, pero en modo alguno lo hace desaparecer.
Nuestra intencién en este tema, tal como se habri comprendido a través de nuestra
definicién del derecho a la lengua, no es en modo alguno la de privilegiar las lenguas
internacionales (en detrimento de las lenguas locales), ni las lenguas locales (preten-
diendo no ver en las lenguas internacionales mas que los estigmas de la coloniza-
c16n). La necesidad de un «ajuste» de politicas educativas es quiza la ocasién de pro-
vocar al fin una reflexién auténtica sobre la ordenacion de las «diglosias» africanas
en donde la posicion de las lenguas de estatuto elevado estd ocupado por lenguas
europeas (inglés, francés, portugués) pero también por lenguas de otros origenes (ara-
be); quiza sera manana la de ciertas lenguas africanas regionales (es el caso del swa-
hili que, digamoslo de paso, es, incluso si a veces se olvida, una «secuela» de la co-
lonizacion). Estas diglosias, lo queramos o no, son desde ahora datos objetivos de
la situacion africana, a igual nivel que las fronteras politicas, herencia mas pesada qui-
zd, pero cuyo caracter irrevocable la hace, al parecer, mis facil de admitir,
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¢Por qué no intentar, mediante una ordenacién pragmdtica de estas situaciones,
hacer de la presencia de estas lenguas internacionales un medio de desarrollo de Afn-
ca ya que sc ha demostrado que no hay desarrollo posible sin acceso al universo cien-
tifico y tecnoldgico al cual ellas dan acceso? Sin embargo, para llegar a esto, hay que
renunciar de una vez por todas a la ficcién segtn la cual el Africa «europeanéfona»
podria establecer sus sistemas de educacién y de comunicacién solamente en las len-
guas europeas. La idea de una «diglosia comunicacional» fundada, a grandes rasgos,
en unos medios de comunicacién radiofénicos en lenguas locales, y televisivos en
lenguas internacionales y/o regionales, es sélo un burdo punto de partida destinado
mds bien a mostrar la necesidad y la posibilidad de organizar el «paisaje audiovisual
africano» que a proporcionar una solucién adecuada a rodas las situaciones. El Ban-
co Mundial preocupado aparentemente a la vez, por economias y por eficacia, de-
beria ser, mas que cualquiera, sensible a un enfoque tal del problema y poner en pric-
tica el estudio, ya que solamente una reorganizacién partiendo de estas bases po-
dria, por ejemplo, permitir, sobre todo en el plano de la educacién y de la comuni-
cacién audiovisual (mucho mas alld de la simple televisién educativa, incluso si se
halla comprendida en ella), la puesta a punto de programas comunes en los que sélo
las «sonorizaciones linghisticas» variarian, lo cual, se supone, conllevaria una inmen-
sa reduccién de los costos unitarios de formacién. Asi se alcanzaria un objetivo tri-
ple: una politica més real de promocion de los derechos a la lengua, a la educaciéon
vy a la comunicacién que garantizan todos los Estados del espacio en cuestién, una
desdramatizacién de los problemas linglisticos por su tratamiento a escala del con-
tinente con una real, eficaz y fructuosa accién de promocién de las lenguas africa-
nas, una ordenacién de condiciones mis favorables al desarrollo en particular para
la creacién de modos reales y eficaces de acceso a los savoir-faire y a los savoirs.
Todo ello, hay que precisarlo, rentabilizando, a escala del continente, las inversio-
nes ya iniciadas y los medios de funcionamiento puestos en préctica.
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El francés en Africa: situacion,
estatuto, problemas de ensenanza

Mwatha Musarnyi Ngalasso

Universidad de Burdeos III

Si la lengua francesa es considerada hoy dia una de las grandes lenguas interna-
cionales' es, en gran parte, gracias al peso, sino econémico, (medido en términos de
P.L.B.), al menos geogrifico, demografico v politico de los estados africanos. Si-se
observa el mapa de la francofonia en un planisferio o en un mapamundi, lo que apa-
rece con mas evidencia son los estados africanos de los cuales algunos, como Zaire,
Mali, Nigena, Tchad o Argelia, tienen una superficie dos, tres, cuatro y hasta cinco
veces superior a la de Francia. Se tiene la impresién, magnificada en un mapa a pe-
quena escala, que Africa es lo que constituye el centro, y Francia, Bélgica, Suiza y
Quebec, la periferia. El peso demogrifico no es menos evidente cuando se considera
que las poblaciones de los paises del sur tienen un crecimiento galopante mientras
que las de los paises del norte estin estancadas desde hace mucho tiempo y, segin
parece, para mucho tiempo también.? Finalmente, en el plano politico, recordare-
mos que sin la llegada masiva de los estados africanos que acceden a la independen-
cia en los anos 60, sin duda el francés no se habria convertido en la lengua de tra-
bajo de las instituciones de las Naciones Unidas (ONU, UNESCO, etc.) junto al
inglés.

Ahora bien, ;cuil es la situacién del francés hoy dia en Africa? ;cuil es su esta-
tuto en los diversos estados en los que se practica? ;qué problemas metodolégicos
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plantea su ensefianza a unos nifios para los cuales no es su lengua materna, pero que
se transforma rapidamente en un medio de adquisicién de los saberes escolares, en
una lengua de trabajo en la vida piblica?

Situacién

Para comprender bien esta situacién es util, sin duda, no perder de vista las con-
diciones histéricas que han permitido la implantacién de la lengua francesa en Afri-
ca, mi el contexto social y psicologico en el cual evoluciona hoy.

Primeramente esta claro que la relacion de Africa con la lengua francesa es re-
ciente: data de finales del siglo XIX, con la generalizacién de la ocupacién colonial
consagrada por la famosa conferencia de Berlin (1884-85). A consecuencia de este
hecho, el francés se halla, como el inglés, el portugués y el espanol, inserto en el
paisaje sociolingiiistico africano. Es hoy lengua vehicular o lengua de trabajo en una
veintena de estados llamados «francéfonoss.

Heredero del orden colonial, el francés se presenta como una lengua importada,
impuesta, sobrepuesta.

El francés es una lengua importada en Africa porque proviene de un origen ex-
terior que es extranjero a los patrimonios culturales tradicionales de los paises afri-
canos, que no es la lengua natural de los pueblos que los habitan. Este caricter «ex-
tranjero» es un hecho a la vez histérico y psicosociolégico. Y el hecho de que aho-
ra, al hablar de paises francéfonos, se prefiera hablar del francés «lengua segunda»
no cambia nada. Sin embargo admitiremos que en estas condiciones el francés es
una lengua extranjera privilegiada.

Lengua impuesta, el francés lo ha sido primeramente por el poder del estado co-
lonial; luego por la voluntad de los dirigentes africanos tras el acceso de sus paises a
la independencia, sin que los pueblos afectados hayan sido jamas consultados de una
u otra manera. Se sabe que las fronteras actuales de los estados africanos, decididas en
Berlin, han sido trazadas de manera absolutamente arbitraria, sin tener en cuenta ni
las entidades politicas del Africa del momento ni las areas culturales y lingtiisticas que
eran las suyas y que continuan igual hoy en dia. Asi, nos encontramos frecuentemente
ante situaciones paraddjicas tales como las que plantean pueblos enteros que estin di-
vididos por las fronteras de varios estados multinacionales, y los locutores de una mis-
ma lengua situada a caballo entre paises de tradiciones coloniales diferentes se convier-
ten pricticamente en extranjeros entre ellos.> Esta nueva division cultural basada en la
prictica de las lenguas europeas (francofonia, anglofonia, lusofonia, hispanofonia), muy
comprensible en el marco de la logica colonial, es la que ha sido, pura y simplemente
ratificada por el Africa independiente, por razones no menos comprensibles: temor a
la balkanizacién y busqueda de la unidad nacional, rechazo del encerrarse en si mis-
mos y voluntad de insertarse en el espacio internacional.
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En este proceso, el francés se encuentra superpuesto a una pluralidad de lenguas
autdctonas, maternas o vehiculares. Si podemos admitir que en muchos estados afri-
canos el francés es hoy dia una lengua entre otras, es evidente que no es una lengua
como las otras. Frente a las lenguas verniculas que aseguran la comunicacién in-
traétnica en espacios limitados al medio rural y a las lenguas de gran expansién que
funcionan como mediums supralocales, las lenguas vchiculares aseguran, en vastas
regiones que desbordan las fronteras de los estados, la comunicacién interétnica; el
francés aparece como un supervehiculo de dimensién nacional ¢ internacional. Casi
nunca es la lengua materna de los que la utihizan, y su lugar privilegiado de implan-
tacion sigue siendo esencialmente la ciudad y el medio escolar. Podemos ver que la
insercion del francés en contextos plurilingiies africanos crea situaciones que llama-
mos propiamente digldsicas en las que las funciones sociales ejercidas por las dife-
rentes lenguas en presencia son distribuidas de manera complementaria y muy je-
rarquizada. Una diglosia desequilibrada (Ngalasso, 1986), pero no desprovista de di-
namismo.

En los Estados en los que ninguna lengua local ha emergido como lengua vehi-
cular nacional, el francés es la lengua que ejerce plenamente esta funcién; caso del
Camertin, por ejemplo, en competencia con el inglés, y parcialmente en Costa de
Marfil. En otros lugares el francés comparte esta «funcién nacionalitaria» con una
o varias lenguas locales de gran expansion. En este caso su campo funcional se en-
cuentra frecuentemente restringido a usos muy formalizados (discurso escrito, co-
municacién oficial, relacién con un desconocido, etc.) que tienden a demostrar a ve-
ces una obscura voluntad de ostentacion (demostrar que se sabe, siendo aqui el sa-
ber primeramente un saber lingiiistico) o de mitificacién (crear la no transparencia
en el intercambio). Esta situacion es la que se observa actualmente en los paises como
Centro-Africa (Poutignat y Wald, 1983), el Zaire (Ngalasso, 1989) y muchos otros.
A este respecto, la denominacion «paises francéfonos» es portadora de ilusion v hace
a menudo olvidar que los habitantes de estos paises hablan también y primeramen-
te, las lenguas africanas, de las cuales algunas como el bambara, el hausa, el kikon-
go, el kiswahili, el lingala, el kinyarwanda-kirundi, el wolof, etc., no cesan de afir-
marse frente a las lenguas de gran expansién mundial como medios de comunica-
cién mayores, en particular en los medios urbanos. La realidad es que el francés se
beneficia de un estatuto oficial muy ventajoso, sin relacién directa con su estatuto
social y psicologico entre sus usuarios africanos.

Estatuto

El estatuto del francés en Africa debe ser considerado desde un triple punto de
vista: juridico, sociolégico y psicolégico.

Juridicamente el francés es la lengua oficial en mas de veinte estados africanos.
Este estatuto, que es en general el Gnico que estd claramente afirmado en textos cons-
titucionales, legislativos o reglamentarios, significa que el francés es la inica lengua
legal reconocida en la administracién piiblica, en el parlamento, en las cortes y tri-
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bunales, en los grandes media (prensa escrita, radiodifusién, televisién), asi como en
la ensenanza a todos los niveles. Sin embargo, los paises en los que el legislador es
mudo con respecto al estatuto oficial del francés son los mas numerosos, de manera
que este estatuto surge de una prictica de jurisprudencia que se remonta a la colo-
nizacion, mas que de una politica lingiiistica explicita.

Los africanos hablan pues, ante todo, las lenguas africanas en casi todas las cir-
cunstancias de la vida cotidiana. El francés lo practican de manera mas o menos
usual las personas que han tenido una escolarizacidén que ha llegado mis alla del ni-
vel elemental. Sociolégicamente es una lengua minoritaria (en general menos del
10% de la poblacién) frente a las grandes lenguas nacionales de las cuales algunas
como el sango en Africa Central o el wolof en Senegal son habladas por mas del
80% de la poblacion. El francés se considera una lengua elitaria o elitista en la me-
dida en que su utilizacion es la propia de los que tienen el poder intelectual y/o po-
litico.

En el plano psicologico, el francés todavia no se percibe como un bien comin a
todo el mundo; para la mayoria de los ciudadanos sigue siendo una lengua extran-
jera; para algunos es una lengua segunda, tercera o...x; no es pricticamente nunca
una lengua materna, excepto para un nimero reducido de nifios nacidos en el ex-
tranjero en paises de lengua materna francesa (Francia, Bélgica, Quebec) o en Africa
de ciertas parejas mixtas. Si representa un cierto papel de lengua vehicular entre la
élite, el francés no es nunca, para la gran masa de la poblacién, ni lengua familiar
ni, salvo excepciones, lengua del hogar.

Aqui se evidencian toda la complejidad v toda la ambigiiedad de la relacion de
Africa con la lengua francesa, como por otra parte con el inglés, el espariol o el por-
tugués en situaciones comparables.

Lengua oficial, el francés no es una lengua extranjera comun: ;jacaso no es para
muchos africanos el medio mis seguro de acceso al saber y al poder que éste con-
fiere, y en consecuencia a la ascension social? Lengua dominante juridicamente pero
mlnorltaf!a SOC]O}.OglLaInente y Vl\'lda PSICOIOglcamente como una lengua EXtran]Bra,
plantea al pedagogo un problema serio en cuanto a su ensenanza y a su utilizacién
como vehiculo exclusivo de ensefianza, sobre todo en los primeros afios de escola-
rizacién. Lengua minoritatia pero lengua no étnica, se sitda, en las situaciones plu-
rilinglies que son la regla en los estados africanos, como un factor posible de unifi-
cacion nacional. De todo esto se deriva a la vez su potencia y su fragilidad, su in-
dudable prestigio y su increible impopularidad. De alli también se deriva la actitud
aparentemente contradictoria que adoptan los africanos con respecto a ella: una
mezcla sigilosa de atraccién y de desconfianza; ¢me atreveria a decir de amor y de
odio?

Hay que rcconocer que de su origen colonial y de su prestigio pasado, el francés
ha conservado algunos atributos caracteristicos: un cierto espiritu de dominacién y
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una ligera intolerancia alimentados, desde Rivarol, por la certidumbre de su supe-
rioridad intrinseca sobre las demas lenguas, basicamente sobre las lenguas del tercer
mundo, y, a la vista de algunas experiencias africanas (no siempre felices...) en ma-
teria de politica lingiiistica,* cl sentimiento de su perennidad casi irreversible en el
continente negro. La explotacién consciente o inconsciente de estos mitos y prejui-
cios es, evidentemente, el origen de numerosas querellas respecto a la francofonia y
no ha facilitado una solucién justa y razonable al problema linghistico en muchos
estados africanos, como tampoco ha favorecido, aqui o en otros lugares, una expan-
sién espectacular de la lengua francesa. Sin embargo, es verdad que, tras el periodo
de desconfianza y sospecha reciprocas, hemos llegado hoy a una visién mas equili-
brada de las relaciones entre las culturas y las lenguas en el interior de lo que se lla-
ma el espacio francéfono: la diversidad cultural y el derecho de las gentes a la len-
gua, empezando por la lengua materna, son al fin reconocidos y celebrados por to-
dos como una de las bases razonables del didlogo entre los pueblos, teniendo por
otra parte en comin el uso de la misma lengua de comunicacién internacional.

Al mismo tiempo vemos que es inutil querer justificar el lugar del francés en Afri-
ca mediante el argumento del nimero (el babelismo de las situaciones lingiisticas)
y de la calidad de las lenguas locales (su pretendida ausencia de gramatica y su in-
capacidad congénita de traducir la modernidad). En todos los casos, lo que parece
mas interesante de analizar es, sin duda, menos la complejidad objetiva de las situa-
ciones lingtiisticas africanas que la manera en la que éstas son gestionadas por los
estados en el ejercicio de su soberania, teniendo en cuenta los intereses de sus res-
pectivos pueblos. En realidad nada prueba que la utilizacion del francés o del inglés,
si favorece la cohesién nacional, sea una garantia de democracia o, simplemente, de
transparencia del estado.

El francés ocupa un lugar en Africa que esti justificado histéricamente (la con-
quista colonial es un hecho, deplorable sin duda, pero irreversible) y socioldgica-
mente (el francés es desde ahora un componente del paisaje lingiifstico africano). El
problema no es pues el evacuarlo de las estructuras institucionales nacionales. El pro-
blema es crear un espacio cultural y educativo equilibrado en el que las lenguas afri-
canas encuentren el espacio justo que les corresponde; es saber como rentabilizar al
maximo la ensefanza de una lengua extranjera pero lengua de trabajo atn indispen-
sable en las relaciones internacionales, sin que afecte al desarrollo de las culturas na-
cionales vehiculadas por las lenguas africanas.

Problemas de ensenanza

La ensefianza del francés en Africa plantea muchisimos problemas, la mayoria
de los cuales conciernen a la didactica de cualquier lengua extranjera; a saber: ;cuin-
do introducirlo y cémo ensenarlo? Otros problemas son especificos de Africa en la
medida en que, hecho poco frecuente en otros lugares, en este continente las len-
guas extranjeras son las lenguas oficiales de los estados y los vehiculos de ensenanza
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para las demads materias a lo largo del curso escolar. Lo que quiere decir que la ad-
quisicion de los saberes y en consecuencia, el éxito escolar y profesional, estin aqui
enteramente condicionados por el dominio de una lengua extranjera, en este caso el
francés.

¢Hay que introducirlo a una edad precoz o tardiamente? La primera solucién es
la que se ha adoptado en general en la casi totalidad de los estados salidos de la co-
lonizacién francesa de la que se dice a menudo que estaba basada en la voluntad de-
liberada de asimilar pura y simplemente a los pueblos africanos instruidos en la cul-
tura francesa por medio de la lengua francesa. El resultado ha podido parecer nota-
ble desde el punto de vista de la calidad, pero sigue siendo mediocre desde el punto
de vista de la cantidad: demasiados fracasos escolares, demasiados traumas debidos
esencialmente al obsticulo lingiiistico. Por anadidura este modelo tiene consecuen-
cias nefastas en cuanto al desarrollo de las lenguas y de las culturas africanas que
los ninos no estudian en la escuela, que no practican nunca sin malestar ni comple-
jos porque no son portadoras, a sus 0jos, de prestigio ni de futuro. La segunda so-
lucién esti en vigor en las antiguas colonias belgas (Zaire, Ruanda y Burundi) que
solo integran el francés en el curso escolar al cabo de algunos afios de familiariza-
ci6n con las estructuras de las lenguas maternas que por otra parte sirven de medios
de acceso a los primeros saberes escolares. El aprendizaje del francés se incorpora a
solidas adquisiciones en lengua materna o en una lengua africana de gran expansion
ya bien interiorizada. La experiencia efectuada, concretamente en Zaire® muestra que
los resultados son cuantitativa y cualitativamente mucho mejores, tanto para el fran-
cés como para las lenguas africanas. No solamente los nifios no pierden brutalmente
el contacto con su lengua familiar al franquear las puertas de la escuela, sino que
ésta integra a aquella y la valoriza. No hay ni disconformidad ni traumas psicolé-
gicos, ni trastornos de la expresion ni trastornos del pensamiento. En cuanto al
aprendizaje del francés, éste sélo puede aprovecharse de estas condiciones psicol6-
gicas ¢ intelectuales favorables. De donde se deduce que la integracién de las len-
guas nacionales mas alld de los primeros anos de la ensenanza primaria, y la armo-
nizacion de su ensefanza con la del francés y otras lenguas extranjeras debe hacerse
segiin un proceso claramente definido por una accién de planificacién lingiiistica
(Ngalasso, 1987).

La ensenanza del francés en Africa, pero también la de las demds materias, en-
cuentra otros obstaculos mayores los cuales hay que salvar encontrando los medios
eficaces para ello: la pluralidad de lenguas en un marco general dominado por la ora-
lidad, la plétore de efectivos en las clases, la penuria de medios materiales y huma-
nos, la insuficiencia de formacién de los ensenantes, el pauperrismo generalizado y
la falta de motivacién en la carrera ensenante.

La ensenanza de una lengua extranjera, aunque sea lengua oficial del estado, debe
tener en cuenta este condicionamiento contextual. El francés en Africa ciertamente
no debe ser ensefiado como una lengua materna; seria una aberracion. Tampoco pue-
de ser enseriado segiin los métodos aplicables al «francés lengua extranjera» tal como
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son utilizados actualmente en Europa, dirigidos a publicos adultos situados en un
ambiente lingiiistico favorable (en Paris, en Lille o en Burdeos); con medios mate-
riales adecuados (magnetéfonos, videos, laboratorios de lenguas, etc.); profesores al-
tamente cualificados porque han sido formados expresamente para impartir tal en-
seflanza, en un marco esencialmente no escolar. En Africa el contexto, acabamos de
verlo, es otro, y el inico marco para el aprendizaje del francés es la escuela, con to-
das sus obligaciones (programas, horarios, progresion, eximenes, etc.) y todo el peso
de las tradiciones. Ciertamente hace falta una renovacién de la ensenianza del francés
en Africa que tome en cuenta la evolucién de la ciencia lingiiistica y de las meto-
dologias; hay que renovar con espiritu de continuidad, evitando nuevos desequili-
brios, buscando ante todo la adecuacion al contexto sociocultural y a los medios de
los que se dispone.

En Africa, el francés evoluciona en general en un contexto altamente plurilingiie.
El plurilingiiismo es tanto el hecho de las comunidades nacionales como el de los
individuos que las componen. En este contexto en el que el uso de las lenguas esta
socialmente jerarquizado, la lengua francesa presenta una imagen a la vez fuerte y
precaria. Su fuerza reside ante todo en su estatuto juridico: el francés es general-
mente la lengua oficial de los estados, la lengua principal, a veces exclusiva, de los
grandes media y de la ensefianza a todos los niveles. Su debilidad es de orden psi-
cosociologico: atlin se sigue percibiendo como una lengua extranjera, de origen co-
lonial, hablada por una minoria de los ciudadanos escolarizados que detentan el po-
der intelectual y politico.

Los problemas de su ensefianza conciernen a la didictica general de las lenguas
extranjeras; pero el contexto africano exige algunas soluciones especificas: se trara,
ante todo, de encontrar el medio de integrar las lenguas nacionales en los programas
escolares y de armonizar su ensefianza con la de la lengua francesa en un proceso
planificado; se trata, en este marco estrictamente escolar en el que el francés se apren-
de en Africa, de renovar teniendo en cuenta el contexto sociocultural y los medios
materiales y humanos disponibles; de trabajar con dinamismo y realismo; de avan-
zar con audacia pero sin solucién de continuidad.
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Notas

1. La definicion segin la cual una «<lengua internacional» es una lengua oficial o nacional en vanos
estados (al menos dos) es criticable, al menos, por dos razones. Primeramente es demasiado restrictiva:
no sélo son las lenguas oficiales o las lenguas nacionales las que desbordan las fronteras de los estados
(en Africa la mayoria de las lenguas, incluso las mds pequenas, se encuentran en este caso, debido a la
artificialidad de las fronteras heredadas del periodo colonial). En segundo lugar, supone que la nocion
de Estado cs equivalente a la de nacion, lo cual no siempre es cierto: por ejemplo la nacién arabe esta
constituida por veintids estados (cf. Nodinot, 1980); lo cual hace del arabe una lengua interestados (; =in-
ternacional?). Podriamos elaborar una larga lista de las grandes lenguas internacionales que desbordan
con mucho las escasas lenguas europeas que habitnalmente se mencionan. En Africa una lista asi deberia
comprender, ademas del drabe, del cual hay que recordar que también es una lengua africana, el kiswahili
(mas de 50 millones en una decena de estados), el hausa (mis de 30 millones en una media docena de
estados), el peul, el lingala, el kikongo v algunas otras.

2. Segun las previsiones de expertos franceses (Rossillon, 1983), en el ano 2.000, mas de la mitad de
los locutores francéfonos (53%) seran africanos.

3. Ver al respecto nuestro articulo (Ngalasso, 1985).

4, Pensamos aqui naturalmente en la experiencia guineana que sélo es un fracaso a causa de un error
de estrategia: no preparacién, precipitacion, demagogia. ¢(Fué un error el intentarla? ;Ha sido razonable
¢l interrumpirla? La respuesta es ciertamente: Ah, no!

5. En ¢l Zaire las lenguas nacionales se introducian en la ensenanza durante el periodo colonial. En
el momento del acceso a la independencia, en 1962, son sistematicamente substituidas por el francés. En
1975, en vista de los malos resultados obtenidos, incluso en francés, se vuclve 2 una ensenanza en lenguas
africanas en los primeros afos de la ensenanza primaria.
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Ensenar un idioma en la escuela
primaria italiana

Franco Calvett(

Circolo didattico Carlo Collodi, Turin

En Italia, desde el 1985, la escuela primaria (desde los 6 hasta los 11 anos) tiene
nuevos programas ministeriales: éstos han sido introducidos gradualmente a partr
del primer curso de EGB (6 anos) desde el principio del ano escolar 1987/88.

En estos programas han sido incluidas nuevas actividades curriculares como la
introduccién a la informatica, la educacién a la imagen, la introduccion al estudio
de idiomas extranjeros. Ha sido atribuida mayor importancia a algunas actividades
que ya existian en los programas precedentes, los de 1955: educacién musical, edu-
cacién motriz, ciencias sociales.

Un interés y un empefio muy espeaal se pide a los maestros en lo que respecta
a actividades ligadas a la comunicacién. La lengua italiana y los distintos cédigos lin-
giifsticos asumen una gran importancia en la formacién global del alumno italiano.

En este contexto de enfatizacion de la formacion linghistica esta introducido el
capitulo «Lengua cxtranjera», una actividad realizada por amor nada mas que a ni-
vel de experimentacion pero que tendra en el futuro que ser generalizada en todo
el territorio nacional.

Desde 1977 el Ministerio de Educacién claboré un proyecto para la introduc-
cién del idioma extranjero (Francés, Inglés, Aleman) en la escuela primaria (Proyec-
to ILSSE). Con gran esfuerzo de investigacion y de organizacién fue experimentada
tal actividad en mas de 500 cursos de EGB distribuidos por toda la peninsula, a car-
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go de los maestros de escuela primaria con conocimientos de lengua extranjera y mo-
tivados didacticamente para experimentar la actividad en sus cursos.

En 1984 dichas experimentaciones han sido verificadas con pruebas objetivas, a
nivel nacional y los resultados han confirmado que se puede, es més, es aconsejable
comenzar ¢l aprendizaje de un idioma en los cursos de EGB (empezando en el se-
gundo - 7 anos), con tal de actuar una idonea mediacion didicrica que tenga en cuen-
ta el proceso gradual de evolucion del alumno.

Hasta la edad de 10-12 arios el cerebro adquiere con facilidad los mecanismos y
las estructuras del lenguaje. El nino tiene una elasticidad fisica y mental; tiene ade-
mas una particular capacidad imitativa, que le permiten alcanzar una reproduccién
bastante correcta del sistema fonético, del ritmo y de la entonacién del nuevo idio-
ma. Intuye el significado, la funcién y las estructuras de la lengua sin usar la tra-
duccidn; se expresa a través de la nueva lengua con espontaneidad y sin inhibiciones.

Gradualmente el nifio toma conciencia de una realidad lingiiistica distinta, alcan-
za una mentalidad abierta y una capacidad critica.

El lenguaje es sustancialmente la comunicacién de experiencias significativas en
un determinado contexto, a través de extructuras o formas que varian segin las fun-
ciones. El lenguaje codifica la experiencia, o la realidad fisica o conceptual, la trans-
forma primero en imagen mental (significado) y luego en medio de expresion verbal
o grafica (significante). El aprendizaje del idioma se efectiia a través de la interac-
ci6n social y la capacidad intelectual de manipular los mecanismos de la palabra. La
introduccion a la ensenanza del nuevo idioma deberi por lo tanto basarse sobre la
comunicacion de experiencias concretas o sobre la interaccién social.

El nifio debe participar activamente en este proceso, o sea que debe comunicar
una situacién afectiva y no reproducir mecanicamente el lenguaje. Las situaciones
comunicativas pueden ser rcales (un cumpleanos, un juego, una actividad para de-
sarrollar) o bien creada «por simulacion» a través de la representacion, para poder
incluir aquellas situaciones externas a la vida escolar. De todas maneras, éstas deben
basarse en experiencias vividas por el nifo o bien en argumentos de su interés.

Se ha de dar particular importancia a la capacidad oral.

Los objetivos son elegidos en relacion a las funciones y a las necesidades comu-
nicativas del nifio y no en basc a estructuras gramaticales.

Al presentar las estructuras se tiene en cuenta también la gradualidad y la mar-
cha ciclica de manera tal que éstas puedan ser mas ficilmente interiorizadas por el
nifo y usadas para llegar a las «expansiones» de la frase nuclear.

Objetivos didacticos ler. nivel

1. Funcién pragmatico social;
comprender y utilizar formas de uso comun tendentes a relacionarse con los
demas.

2. Funcién denotativa;
comprender y saber comunicar informaciones en modo objeuvo.

3. Funcién connotativa;
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expresar y comprender textos orales de tipo subjetivo. Se da a continuacién

un elenco que no tiene la pretensién de ser exhaustivo:

— saludar (de modo formal e informal), presentarse y presentar a otras per-
sonas, preguntarle el nombre a otro.

— ahirmar y negar,

— recibir y dar érdenes,

— pedir y dar informaciones,

— dar, recibir y agradecer,

— numerar de uno a diez. Expresar cantidad (nimero de objetos),

— preguntar la edad,

— preguntar y decir la hora exacta,

— pedir y dar datos personales,

— identificar los colores y asociarlos con simples objetos,

— expresar propiedad,

— identificar objetos y saberlos asociar con la propiedad, el namero y el co-
lor,

— 1dentificar las partes del cuerpo,

— expresar el concepto de medida,

— expresar estados de animo-opiniones-impresiones,

— saber decir como se escribe una palabra,

— percibir sonidos, ritmos y entonaciones disuntas, saber reproducirlos,

— comprender el sentido global de un mensaje oral integrado en un contexto
concreto,

— expresarse con frases globales en algunas situaciones comunicativas,

— reconocer palabras aisladas dentro de una frase,

— saber concctar elementos lingtisticos distintos para expresarse en modo
creativo,

— saber observar algunas nociones simples que expresan estructuras grama-
ticales.

Objetivos didacticos 2.° nivel

En el segundo ciclo de la escuela primaria, donde la introduccién al nuevo ¢6-
digo linguistico ya ha sido realizada, es posible profundizar el aspecto comunicati-
vo, connotativo y denotativo, a partir de experiencias significativas de vida cotidia-
na. Puede también ser encaminada una reflexion lingiistica que permita encontrar
elementos de comparacién entre las estructuras morfosinticticas de los dos idiomas,
sin detenerse en las reglas gramaticales verdaderamente dichas, sino haciendo surgir
las observaciones desde un contexto significativo y a través de una reflexién perso-
nal de los mismos alumnos.

La sucesién de los objetivos lingiiisticos que hay que conseguir en la escuela pri-
maria deberia seguir una marcha en espiral, que le permita al alumno usar inmedia-
tamente la lengua a un nivel esencial, para aduenarse de ella gradualmente de ma-
nera cada vez mas profunda y consciente.
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La leccidn tipo esti articulada en distintos momentos:

(a) repeticion del material ya conocido (a través de una actividad atractiva que
cree una atmoésfera distensiva, recitacion de rimas, coplas festivas...)

(b) presentacién del material lingiiistico nuevo (con el apoyo de cassettes graba-
dos; videocassettes, libros, material suplementario, flashcards, posters, tarje-
tas...)

(c) uso de la lengua a través de repeticiones corales, didlogos con el profesor, pai-
work, dramatizacion; groupwork)

(d) juego o cancidn o versitos para reforzar el nuevo material aprendido

La conciencia de la existencia de una estructura fija en el desarrollo de la leccion,
ayuda a los alumnos a sentirse seguros y les permite participar activamente en la rea-
lizacién de la leccion.

La lengua en funcién connotativa

Tomar conciencia de experiencias de tipo objetivo y saberlas comunicar a través
del codigo verbal de la lengua estudiada:

Saber comprender y dar 6rdenes simples.

Saber identificar personas y objetos.

Saber deducir datos espaciales y temporales.

saber responder a preguntas simples relativas a experiencias comunes.
Saber describir con frases simples personas, objetos, imagenes.

A R

La lengua en funcion pragmadtico social

1. Saber expresar formulas de cortesia hacia interlocutores distintos en varias si-
tuaciones.

2. Saber presentarse.

3. Saber saludar.

4. Pedir disculpas.

5. Expresar agradecimiento.

6. Desear felicidades.

Los medios lingiiisticos

Adaquirir los instrumentos lingiiisticos de base adecuados a la capacidad expre-
siva de los ninos:
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Saber estructurar frases simples.

Saber formular una pregunta.

Saber responder en modo afirmativo o negativo.

Saber reproducir frases por imitaciéon con pronunciacién correcta.

Saber manipular frases.

Saber comprender simples frases escuchadas o leidas.

Saber intuir el significado global de una frase, aun sin comprender todas las

palabras.

Sl En e Sl e

Después de haberme referido muy ripidamente al enfoque teérico psicolégico
que sostiene la ensenanza y el aprendizaje de una lengua extranjera en la escuela pri-
maria he querido enunciar los objetivos didicticos para concretar el aprendizaje y
la funcién asumida por la lengua que se intenta proponerle a los alumnos de la es-
cuela de base (desde los 6 hasta los 11 anos).

Pero tanto el Proyecto Ministerial ILSSE como los proyectos que han sido ac-
tualmente activados en la escuela italiana bajo forma de experimentacién ¢ investi-
gacion parten de objetivos de tipo formativo que bien se conectan con los principios
y las lincas programaricas evidenciadas en este seminario LINGUAPAX IL

Voy a referirme a estas finalidades para terminar. Estas finalidades que se pro-
ponen llegar a una formacién lingtistica integral del alumno son:

(a) ayudar y enriquecer el desarrollo ofreciendo otro instrumento de organiza-
¢i6n del conocimiento;

(b) permitirle al nifio comunicarse con los demis por medio de una lengua dis-
unta a la suya;

(¢) encaminar al alumno a través del instrumento lingtistico a la comprensién
de otras culturas v otros pueblos.

Y de este matrimonio entre los objetivos formativos y los didacticos nacerd un

proyecto de escuela que concurrird a que ¢l dialogo universal iniciado por los ninos,
traiga frutos de progreso y paz en el presente.
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En favor de un cambio de rumbo en
la ensenanza de lenguas romanicas

Guy Hazaél-Massteux

Universidad de Provenza

Mas alla de la preocupacion totalmente legitima de proteger las lenguas, nos ve-
mos abocados a preocuparnos por el movimiento que hace que un cierto nimero
de intercambios que habian caracterizado a la Europa culta estén desaparcciendo: la
audiencia que un Ortega y Gasset, un Devorto, un Unamuno o un Croce habian po-
dido tener en Francia en épocas en las que el nimero de lectores competentes era
inferior al actual -consecuencia del desarrollo de la ensenanza secundaria desde la
tltima guerra-, ya no es imaginable cuando la vitalidad y la creatividad de los pen-
sadores en Italia, en Espana o en Portugal es especialmente considerable: de hecho,
cada vez mis se presenta la tentacién de descubrir a los pensadores de nuestros ve-
cinos romanicos cuando han sido consagrados por una traduccién en americano; ya
no estamos en ¢l estadio en que se les traducird del inglés, como para descubrir el
Si Yeou Ki hubo que traducirlo del aleman, a falta de poder, en su momento, re-
montarse directamente al texto chino. Llegaremos a este extremo de manera ineluc-
table s1 el movimiento no se invierte.

Es importante identificar el problema, diagnosticar sus raices y analizar los
correctivos posibles.

No podemos ser ingenuos ¢ ignorar que el proceso de unificacion europea que
se ha iniciado se mantiene mediante series de relaciones de fuerza y de afimidades:
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dos grandes conjuntos cooperan, con una conciencia designal de sus pesos respec-
tivos. Todos sabemos que el grupo de Europa del Norte, con una tradicién indus-
trial mds antigua, unas formas politicas que a menudo son tenidas por modelos de
equilibrio y el sentimiento de una estrecha relacion con los USA aplasta, psicolégi-
camente al grupo de los latinos que sélo forman un bloque en cuanto a la indistin-
cién en que les tienen sus asociados. De hecho, si recordamos que Europa (CEE)
es la primera potencia comercial del mundo y que sus componentes mediterrineos
constituyen mas de la mitad de la misma y que, a falta de estar tan cercanos a los
USA como lo esta Gran Bretana, Espana (o Portugal) ha sabido mantener o reanu-
dar unas relaciones no sospechosas de imperialismo o de colonialismo con América
Latina, en las que Brasil, Méjico, Argentina, se anuncian como el Japén del siglo
XXI, mientras que Italia, doblegindose sin romper, ha sabido conservar el apego de
sus hijos dispersos por todos los continentes, seria quizas una buena cosa que esta
herencia «latina» o «romana» que desconcierta un poco a los anglosajones, o que
por lo menos crea una frontera interior, no se sacrificara sin un inventario previo.
No se trata de volver a enumerar las listas de las contribuciones de Espana, Italia,
Francia o Portugal a la civilizacién mundial en épocas pasadas: ni los americanos,
i los ingleses, ni los alemanes ni los neerlandeses cuestionan este papel histérico:
el problema esta en saber s1 esta creatividad no es mas que un hecho histérico y si
ya no hay mas contribuciones por parte de las cuatro sociedades romanicas a la mo-
dernidad. Plantear esta cuestion ya es responder, puesto que todos sabemos que en
todos los campos: medicina, psicoanalisis, fisica y quimica con tecnologia avanzada,
metalurgia, sociologia y organizaciéon humana, lingiiistica, matemaricas, etc., Euro-
pa romadnica sigue siendo muy fecunda.

¢Por qué pues resignarse a no difundir descubrimientos y creaciones en las mis-
mas lenguas en las que se elaboran, cuando, de manera estrictamente funcional estas
lenguas tiencn un publico importante, del orden de, al menos, 100.000.000 de locu-
tores? Nos parece que una tradicion costosa se ha inaugurado en las practicas esco-
lares: en la época en la que Europa se propagaba, habia menos un mercado lingiiis-
tico que un mercado de ideas y de pensamientos. Desde la guerra, tras el triunfo de
los métodos de la lingiiistica aplicada, el sistema de valores se ha invertido. Apren-
demos las lenguas para hablarlas bien, para hablar naturalmente, para hacer como
los nativos; en resumen: para saber intercambiar banalidades sin hacernos notar. Mé-
todos costosos, con soporte instrumental (los laboratorios de lenguas por ejemplo)
han vaciado ¢l estudio de las lenguas de cualquier contenido cultural; por un lado,
podemos aprender a hablar bien para no decir nada; por otro podemos ser incitados
a hablar bien sin acceder a una frecuentacién real de la lengua escrita, Asi, hemos
podido encontrar manuales tan eficaces para el aprendizaje de un dialecto sin tradi-
cién escrita, de los cuales el Peace Corps deberia ocuparse, como para la iniciacion
a lenguas cuyo patrimonio es rico pero que, ademas, contribuyen mas que abundan-
temente a la elaboracién de lo que constituye la civilizacion moderna por una masa
de publicaciones y de investigaciones escritas. No proponemos renunciar a los apren-
dizajes de la lengua oral: sencillamente, nos parece que Espana, Italia, Francia, Por-
tugal, pueden estar orgullosos de su contribucién escrita a la modernidad y preferir
ser juzgados por lo que se publica ¢n su lengua mas que por las comunicaciones li-
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mitadas y de aproximacion que son la consecuencia normal de la pedagogia que con-
cede un papel privilegiado al oral. Esta dltima actitud, conforme a una tendencia
por otra parte dominante en nuestra época, alienta a la expresion oral: pero ;cudl es
el interés de una expresion que en lengua extranjera es siempre mds o menos limi-
tada sino mutilada? Un método que quisiera tencr en cuenta el valor de los conte-
nidos y de los pensamientos vehiculados por las lenguas, deberia centrarse necesa-
riamente en la iniciacién a la lengua de la comunicacion escrita: hay que compren-
der mas o menos lo que se dice en la lengua extranjera por la que uno se interesa;
es prudente no emitir un juicio mas que sobre lo que, escrito, compromete al inter-
locutor extranjero, y, mas alld de nuestras insuficiencias, nos permite asegurarnos
de que hemos entendido correctamente.

A pesar de los viajes, a pesar del desarrollo deseable de los intercambios huma-
nos, podemos pensar que el nimero de los que tendran necesidad de comunicar oral-
mente no podri sobrepasar unos ciertos efectivos, en cambio, el intercambio de tex-
tos, libros, revistas o periddicos puede aumentar casi indefinidamente, aunque sélo
sea porque en una sociedad democritica no es malo informarse mediante fuentes ex-
tranjeras al contexto. Asi podriamos esperar ver renacer el debate de ideas y el in-
tercambio fecundo entre estos mundos romanicos suficientemente proxunos como
para entenderse, suficientemente diferentes como para estimularse; suficientemente
ricos como para suscitar el interés de los demas asociados de Europa y del mundo.

:Qué proponer entonces? Para empezar, una revolucion copernicana (a muy pe-
quena escala). La lingiiistica y la tradicién literaria conjugadas han impuesto un mo-
delo de formacién cuyos efectos negativos estan creciendo: la literatura en donde la
funcién poética (cf. Buhler y Jakobson) juega el papel predominante, exige que se
preste una atencion constante a la puesta en practica concertada de los medios y de
los fines; en cierto modo podriamos decir que cualquier texto que es objeto de un
estudio literario deja de ser prosa, en el sentudo en que Valéry decia que la prosa
era lo que se olvidaba cuando el mensaje habia llegado a su destino. La lingaistica
por otra parte, desarrollando la nocion de sistema se ha dejado llevar, a menudo,
por la tentacién de la autonomia: por ejemplo ¢l funcionalismo durante mucho tiem-
po se ha limitado a la funcionalidad interna sin preocuparse de la funcién de la len-
gua en la comunicacién. Hoy dia podemos cambiar de perspectivas: aparece toda
una lingfistica pragmatica, centrada en el intercambio de la informacion, la cual nos
permite reevaluar los objetivos y proporcionar a la pedagogia otras intenciones. Si
cualquier comunicacion puede considerarse como una marcha (seric de caidas corre-
gidas y finalizadas), es decir, ser enfocada como una serie de aproximaciones, quizd
seria preferible elegir las aproximaciones mas utilizables y mas cémodas' para per-
mitir un acceso rapido a los pensamientos e ideas expresadas en una lengua vecina,
sabiendo que, una vez que el interés por el contenido se ha suscitado, el lector siem-
pre podra afinar su comprension de un texto mediante una profundizacién grama-
tical (cf. Baudelaire traductor de Edgar Poe). El método que da preferencia a la len-
gua idiomitica y hablada no da nunca la recompensa que consiste en el descubri-
miento de un pensamiento original, y antes de que el estudiante pueda obtener un
placer literario con la apreciacién de la adecuacion de la forma al fondo, debe pasar
una larga ascesis, a menudo desalentadora.
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El estudio por aproxumauon lingiifstica, cuando se trata de lenguas estrechamen-
te emparentadas, no intentard formar especialistas en el tema (la disciplina reina en
nuestras oposiciones), sino obtener gente capaz de dar cuenta de lo esencial de las
ideas de un texto, de su trama y de su desarrollo; ello no excluye un aprendizaje de
la gramatica y del vocabulario, sino que limita la ambicién inicial a un estudio a me-
nudo diferencial y a una aprension global de los objetivos de los textos. Continua-
remos teniendo que formar traductores, intérpretes, especialistas que darin una for-
ma definitiva, literaria, acompanada de todas las connotaciones originales a la trans-
ferencia de textos: pero éstos hallarin un medio mis favorable puesto que ya estari
iniciado al intercambio de ideas con nuestros vecinos. Un publico sensibilizado al
interés de los contenidos podra desear acceder a los placeres de la expresién. Para
acabar con un punto sumamente concreto, diremos que la formacién actual esti con-
trolada por ejercicios de temas y de version: el modelo sugerido tenderia en primer
lugar a obtener informes y resimenes de textos generalmente mas largos, pero que
habrian sido elegidos mas por su valor informativo que por el caricter rebuscado
de la lengua.

Como corolario de esta primera eleccién, en vez de proponer a los estudiantes
de segunda lengua ¢l estudio de una lengua romanica, intentariamos mds bien orga-
nizar una apertura a las tres o cuatro lenguas romadnicas utlizadas en la comunica-
cion culta, en donde los contenidos motiven la lectura: esta opcion permitiria, entre
otras cosas, ofrecer a todos los estudiantes de letras y ciencias humanas un acceso a
una ciencia viva que se esta elaborando, sin esperar a su banalizacién y a su servi-
lismo a través de una difusion en inglés.

Podriamos poner esto en relacién con una politica que, introduciendo lenguas
vivas a partir de la escuela primaria,” aseguraria, no la ensenanza de la lengua ex-
tranjera, sino una cnsenanza en lengua extranjera: en efecto, aprendiendo a mani-
pular nuevos campos del saber el nifio se inicia a unos registros que en su lengua
materna le son tan extranjeros como las lenguas extranjeras.

Notas

1. Recordaremos que las sociedades de contactos linguisticos tienen, a menudo, la experiencia de los
procedimientos de aproximacion ademas de la vieja técnica de la traduccidén yuxtalinear como etapa para
aproximarse al sentido, a la cual hara falta que volvamos y reflexionemos puesto que ha funcionado du-
rante tanto tiempo. Sabemos que antes de idenuficar las lenguas criollas como lenguas auténomas, los
locutores las han, a veces durante casi dos siglos, considerado a su conveniencia, cada uno utlizande lo
que sabe v esforzindose, sin renunciar a su propio uso, para reconocer lo que funciona en situacion en
el otro. Sabemos por otra parte que, incluso en situaciones de conflicto o de tension lingtistica —lo cual
no parece ser ¢l caso entre las sociedades de lengua romdnica—, el apaciguamiento se resume, general-
mente, en aceptar que cada uno se expresc en su propla lengua para conservar todos los matices de su
pensamiento y los demds se contentan con comprender sin recurrir nunca a la lengua del otro.

2. La difusién por cables o por satélites de emisiones televisadas, en las que la imagen sirve para si-
tuar el mensaje, deberia, en los proximos anos, facilitar estos aprendizajes relativamente pasivos en cuan-
to a la expresién oral, pero que no por ello dejan de facilitar un acceso a la comprension global.
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Culturas diferentes en la ensenanza
de lenguas vivas

Lfthymia Gouma

Instituto Pedagdgico de Atenas

A partir de la produccién de materiales didacticos para la ensenanza del FLE en
Grecia intentaremos analizar aqui en qué medida, la eleccién de una determinada po-
litica educativa en un terreno concreto favorece las transformaciones del sistema edu-
cativo y en consecuencia, también la ensenanza-aprendizaje de las lenguas vivas.

Es evidente para cualquier investigador que desee abordar la relacion entre cul-
turas diferentes que «la atraccién» por «lo local» corresponde a transformaciones
econdmicas y sociales recientes que no han creado un espacio local inexistente hasta
el momento y puede considerarse como un recurso de supervivencia ante la impo-
tencia de las grandes estructuras para asumir funciones reguladoras y organizadoras.'

Por otra parte, los nuevos contenidos adjudicados a la nocién de cultura impli-
can, en principio, el reconocimiento de cualquier forma de expresion auténtica, al
menos en el terreno de las lenguas vivas. Asi, la didactica parece estar directamente
aliada con la etmologia y en un proceso dialéctico, los etnélogos al igual que los es-
pecialistas en didictica no podrian juzgar culturas y estilos de vida extranjeros a
ellos... Obviamente, el trabajo de ambos especialistas pasa por la observacién y la
descripcion de hechos culturales y de hechos lingiiisticos, Si el término «glotopoli-
tica» es indispensable para designar los hechos relacionados con el lenguaje, debe-
remos referirnos a ciertos rasgos caracteristicos de las actividades lingiiisticas en el
Estado griego y en el contexto de la ensenanza-aprendizaje de lenguas extranjeras.
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Hasta los anos 80, en Grecia, la ensenanza del griego antiguo y del latin influ-
yeron en el aprendizaje de las lenguas extranjeras. Es decir, la politica lingtistica en
general estaba directamente relacionada con la didictica de las lenguas: era evidente
la influencia de las lenguas muertas, conocidas por sus documentos literarios bisi-
camente, en las producciones didicticas en lenguas modernas; es decir, el Estado grie-
go transmitia sus principales mensajes culturales a través de la cultura tradicional y
otro tanto hacian las lenguas modernas en dicho contexto. La lengua muerta trans-
mitié una cultura con fines comunicativos mediante una literatura y una civilizacién
especificas.

La lengua instrumental de hoy ha de intentar transmitir un saber de tipo mas
pragmatico y universalista. Actualmente en Grecia, la tempestad tecnoldgica desen-
cadenada sobre todo por el inglés, podria considerarse la causa de una nueva orien-
tacién en la ensenanza de una LE y en cl papel cultural que ésta ha de jugar. Asi-
mismo, dado que una parte de la educacién cultural cuenta con el soporte de los
medios, los cuales a su vez sitiian sus fuentes en la Europa occidental, los procedi-
mientos a seguir deberdn tener en cuenta esta realidad.

Cualquier proyecto de produccién de material didéctico para la ensenanza del
francés destinado a aprendices griegos de enschianza secundaria debera integrarse en
los objetivos generales de la educacién escolar que respeta la identidad socio-cultu-
ral, el pensamiento critico, la participacién del aprendiz en la vida activa y la inci-
tacién a que éste se plantee cuestiones fundamentales.

¢Cémo elegir en los materiales didicticos lo que es duradero y eliminar lo banal
y no significativo? Sin duda, es més facil introducir en clase de italiano p. ej., al ita-
liano tipico comiendo spaghetti, pero se corre el riesgo de vehicular asi informacio-
nes poco precisas, superficiales y nada fructiferas.

:Es posible aplicar un enfoque didéctico en el que la base sea la transmision de
un saber cultural en lengua extranjera? Si esto pudiera lograrse, se lograria un pro-
yecto de formacién que tendria como objetivo prioritario la comprensién intercul-
tural, con toda la riqueza que ello conllevaria: transmisién de tradiciones populares,
rituales, estilos de vida que determinan la estructura de la personalidad, ampliacion
del horizonte cultural del alumno, etc.

Uno de los procedimientos a seguir seria circunscribir la identidad sociocultural
del aprendiz, basando en ésta el anilisis de sus necesidades lingiisticas, ya que el
alumno no necesita hablar una lengua extranjera para demostrar que la domina, sino
que necesita hablarla para transmitir algin mensaje, y en consecuencia habrd que
adaptar el aparato escolar adecuadamente.

Una encuesta efectuada por la Universidad «Aristéles» de Tesalénica junto con
el Instituto Pedagégico ha sido el detonante que ha permitido crear una ambiente
de sensibilizacién social ante tal realidad.

Durante los afios 1984-86, y siempre con los objetivos anteriormente explicita-
dos, se llevaron a cabo 3 fases de produccién —experimentacién del material® corres-
pondiente a este nuevo enfoque. En la 1.* fase, cada ensefiante trabaja con dos clases
de 30 alumnos que formulan las primeras propuestas y reformulan y adaptan el ma-
terial propuesto a clases que comprenden, aproximadamente, 1.200 alumnos de
barrios periféricos y del centro urbano de Grecia del Norte, y tiene como objetivo
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el tener en cuenta las diferencias culturales. En las 2 fases restantes, los ensefantes
y alumnos de todas las regiones griegas evaluan el material resultante de la primera
fase y proponen las transformaciones que les parecen pertinentes. Esta readaptacién
continua, este feed-back, son los criterios principales de evaluacion del material pro-
ducido.

Procesos similares de elaboracion de materiales didacticos nos hacen recordar a
Vur Kheim y su interpretacion de los hechos sociales «que no son ciertamente cosas
materiales pero que se situan al mismo nivel que las cosas materiales, aunque de otra
manera».’

La comprension internacional serd uno de los logros de esta manera de aprender
lenguas vivas; tendria como objetivo prioritario el respeto del orden social y de-
sarrollaria una concepcién de la cultura ajena basada en el respeto y expresada me-
diante los términos lingiiisticos adecuados.

Evidentemente, desde esta perspectiva el papel de la escuela serda sumamente im-
portante y debera asumir cambios y transformaciones sociales de forma y de fondo
para no quedarse anclada en el pasado y actuar como un mero aparato distribuidor
de certificados. La nueva escuela, siguiendo nuevas pautas didacticas y nuevas téc-
nicas serd una alternativa dinamica y vivificadora para las nuevas generaciones.
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El estudio de lenguas extranjeras y la
educacion

Miquel LLobera

Universidad de Barcelona

«L’etude des langues est trés utile»
(... study... languages is very useful).

Grammaire Anglaise Vergani y Sadler. Paris (1981)

Esta es la primera versién que he podido encontrar de una especie de verdad axio-
mitica que ha conducido 2 muchos profesores y estudiantes de lenguas extranjeras
a pensar en el aprendizaje y ensenanza de una lengua extranjera (ALE y ELE) como
una actividad puramente utilitaria desprovista de cualquier dimension educativa. El
propésito de este articulo es doble:

(a) examinar cémo se llego a la situacién imperante hasta hace poco, cuando la
ELE no se veia como una actividad educativa relevante, y

(b) examinar, ahora que la ELE y los principios educativos parece que ya no en-
tran en conflicto, un aspecto de la dimension educativa de la ELE que no ha
sido suficientemente tenido en cuenta,

El primer punto se trata desde una perspectiva histérica exponiendo cémo, en
dos momentos histéricos distintos, dos conflictos entre la ELE y las pricticas pe-
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dagbgicas —los principios educativos usuales— se desarrollaron reforzando la vi-
sién ualitania del ALE y la ELE.

El segundo punto lo tratamos consultando informaciones recientes sobre la na-
turaleza del discurso oral y sobre como tiene lugar su aprendizaje; y en relacién con
estos nuevos datos, mirando el conocimiento de la LI (lengua materna), que se su-
pone que la ELE fomenta, lo cual ha sido aceptado como una clara contribucién
educativa del estudio de las lenguas modernas.

De hecho, «lenguas modernas» es casi una etiqueta defensiva en educacion, sien-
do el latin y el griego las lenguas a estudiar. Asi las lenguas modernas fueron con-
sideradas, en la segunda mitad del siglo XIX, como un plan de mejora tipico de las
pujantes clases medias, que no tenfa nada que ver con una educacién auténtica. Este
tipo de juicio de valor se aplicaba principalmente al aspecto oral de la ELE, porque
la literatura, mas valorada en educacion, podia justificar el aprender a leer e incluso
escribir lenguas con una rica tradicion cultural y literara. El lenguaje hablado y co-
tidiano en su forma escrita no aparecié en libros de texto hasta que se publicaron
los primeros «métodos» de ELE.

Los libros de Ollendorf (1885), tan frecuentemente citados, que con su éxito acu-
fiaron la idea de la necesidad de un método para aprender eficazmente una lengua
extranjera, no penetraron en el ambiente educativo: «No se usaron en las escuelas,
o0 se usaron poco, porque eran demasiado ficiles y demasiado pricticos» Howart,
1984.

Cuando la Asociacién Fonética Internacional propuso un programa para la ELE,
cuyo primer articulo decia asi: «El estudio de una lengua extranjera deberia empe-
zar por el lenguaje hablado en la vida cotdiana, y no por el lenguaje relativamente
arcaico de la literatura», era evidente que surgiria el conflicto con las instituciones
educativas de finales del siglo XIX. Este programa de la AFI, que apoyaron Gouin,
el autor del muy interesante L’art d’enseigner et d’étudier les langues, 1880; Passy,
autor de De la Méthode Directe dans 'enseignement des langues vivantes, 1888;
Sweet, el gran fonetista; Jespersen o Vietor, profundamente implicados en los sis-
temas educativos de sus paises; este programa de la AFI fuc casi imposible de in-
troducir con un cierto grado de generalidad en las escuelas establecidas del cambio
de siglo. «Las escuelas normales de los EEUU o de cualquier otro lugar en aquella
época jamas hubieran adoptado “métodos naturales”. Los profesores no hubieran sa-
bido qué hacer y los padres se hubieran horrorizado ante la pérdida de prestigio que
la “conversacién normal” implicaba», Howartt, 1984.

Las dimensiones del conflicto saltan a la vista s1 leemos el conocido manifiesto
escrito por Vietor, que firmé la primera edicién como «Quoque Tandem». Los pun-
tos en conflicto eran importantes porque trataban dc la naturaleza del lenguaje, la
importancia educativa de ensenar lenguas clasicas o lenguas modernas y el modo de
ensenar y aprender gramatica. Segin Vietor, la pedagogia del inglés y del francés pa-
decia «del mismo enfoque erréneo basado en la lengua escrita» que también padecia
la del griego y el latin. El segundo punto de desacuerdo era que la idea de que s6lo
el griego y el latin podian ofrecer verdaderos valores educativos se basaba en la «mis-
ma concepcion erronea» de las lenguas. El latin y ¢l griego no eran diferentes «per
se» de las lenguas modernas, y éstas podian ofrecer «el entrenamiento mental del
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cual se ha hablado tanto»; un «entrenamiento mental» que serfa no solo similar, sino
de contenido mis pertinente al llenar «nuestras memorias de algo aul para nuestro
futuro». El tercer gran punto de conflicto se referia a cémo ensenar gramatica; la
practica establecida de aprender reglas y memorizarlas a través de ejercicios, mis lis-
tas de excepciones y otras irregularidades, fue desafiada con estas palabras: «(La Gra-
matica) se desarrolla naturalmente a través de la lectura de textos. El profesor de-
beria presentar con cierta frecuencia textos que ejemplificaran algin punto grama-
tical concreto... de este modo la gramatica se iria consolidando paulatinamente». Un
siglo més tarde se sigue debatiendo e investigando las ventajas e inconvenientes de
la ensefianza explicita de la gramirica (Bialystok, 1982; Krashen, 1982). Es facil ima-
ginar el revuelo que causaron en la profesion en 1882.

La creencia bisica de los lingiiistas del Movimiento Reformista era que el len-
guaje es primordialmente oral. El lenguaje estaba siendo estudiado con una exacti-
tud sin precedentes a través de la fonética. Esto condujo a los linguistas a creer en
la posibilidad de estructurar una descripcion mas pertinente de cualquier lengua no
sélo en el aspecto fonético sino también en el aspecto sintactico e incluso en el se-
mantico, y con estos datos construir un sistema mucho mas sélido para la ensefan-
za de lenguas.

Pero sus convicciones no afectaron a la prictica cotidiana de la ensefanza de len-
guas modernas en las escuelas de secundaria. S6lo algunas academias privadas adop-
taron parcialmente las propuestas de los reformistas hacia el cambio de siglo.

La distancia entre las propuestas del Movimiento Reformista y la prictica esta-
blecida en las escuelas era tan grande que, en 1917, Palmer consideré que la ELE
era en cierto modo una actividad téenica sin ninguna importancia para los objetivos
educativos en general. Los métodos inspirados o influenciados por los reformistas
estaban funcionando muy bien fuera del sistema escolar y asi se vio reforzada la idea
de que la ELE tenia una razén de ser puramente utilitaria.

El segundo gran conflicto entre los principios de la ELE y los principios edu-
cativos se dio en los anos cincuenta. La ELE, considerada marginal en educacién,
ha desarrollado sus propios métodos de ensefianza. La metodologia, como seria co-
nocida mas tarde, desarrollé un conjunto muy preciso de procedimientos. Si com-
paramos How to teach a Foreign Language (1904) de Jespersen con The Scientific
Study and Teaching of Foreign Languages de Palmer y Teaching and Learning En-
glish as a Foreign Language de Fries (1917 y 1945 respectivamente) podemos per-
cibir las prescripciones cada vez mas detalladas. Desde las tablas sustitutorias de Pal-
mer hasta los ejercicios de repeticién para desarrollar hibitos lingiisticos correctos
en los estudiantes. Este enfoque de la ELE hacia imprescindible por parte del pro-
fesor un control absoluto del input y el output lingiiistico y un planteamiento to-
talmente centrado en su persona. La creatividad debia estar bajo control en un pro-
ceso estrictamente estructurado para no caer en el error. La existencia de errores se
contemplaba como la formacién de un habito negativo para la clase y por tanto de-
bia ser evitada a toda costa. Estos principios y este enfoque coincidian con una at-
moéstera pedagdgica donde se consideraban deseables la creatividad, la curiosidad, la
cooperacién entre los alumnos y unas buenas relaciones «democriticas» entre pro-
fesores y alumnos. La existencia de laboratorios de lengua reforzé el caricter pres-
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criptivo de la ELE. Es verdad que esta situacién era mas tipica de los EEUU que
de Europa y que corresponde mas al nivel de los principios que a la practica diaria:
los especialistas britanicos en la ensenanza del inglés como lengua extranjera habian
desarrollado una orientacién situacional en este campo; y en Francia, a partir de
1954 con Le Frangais Elémentaire, se empezaron a tener en cuenta otros factores
aparte de las simples estructuras. Pero, a pesar de todo, cuando se contemplaban la
educacion y el aprendizaje como un fenémeno global, la ELE se consideraba un tipo
de aprendizaje limitado en el cual el estudiante no debia ir mas alla de los ejercicios
pricticos repetitivos que evitaran el error.

El tnico valor educativo garantizado por la ELE se daba a través del enfoque
«Langue et Civilisation». El aprendizaje de la lengua se consideraba una actividad
pesada por la que era necesario pasar para acceder a los tesoros de la lengua y, por
lo tanto el ALE se contemplaba como un medio mis que como una actividad que
en si misma pudiera tener alguna importancia en el desarrollo global y personal del
estudiante.

La ELE acus6 el impacto de Chomsky en un sentido mds negativo que positivo.
En 1965 Chomsly expresaba su punto de vista sobre este impacto: «Soy francamen-
te escéptico en relacion a la importancia de las profundizaciones y los descubrimien-
tos obtenidos por la lingiiistica y la psicologia. En realidad el profesor de lenguas
haria bien en informarse del progreso...», Chomsky, 1965 en Allen & Van Buren
1971. Pero lo que no predijo fue el impacto de su vision anti-skinneriana de la na-
turaleza del lenguaje y de su adquisicion. Y fue precisamente ahi donde los tedricos
de la ELE se quedaron sin el modelo, ain remendado e incompleto, en el que basar
sus hipétesis de como tenia lugar el aprendizaje de una lengua. La segunda contri-
bucion indirecta de las teorias de Chomsky a la ELE tuvo lugar a través de la con-
tribucién de Hymes, 1971, que en un articulo discutié el concepto de competencia
lingiiistica y propuso una definicién mas amplia de competencia que etiqueté con el
nombre de competencia comunicativa.

El nuevo concepto de Competencia Comunicativa ha significado una contribu-
ci6n germinal para el desarrollo de la ELE y ha proporcionado nuevos conocimien-
tos que permiten el establecimiento de un puente entre la importancia educativa de
la ELE y su relevancia utilitaria. Ha permitido también una descripcion mas exacta
de las necesidades de los hablantes y ha permitido la explicitacion de los ingredien-
tes en los programas, que podian asi adaptarse a las necesidades. El aprendizaje de
una lengua afecta cada vez a un mayor nimero de personas a medida que la migra-
cién, el comercio, el intercambio de informacion, etc., crece fuera de toda medida
predecible; por lo tanto, un punto de vista utilitario parece inevitable y deseable en
gran medida: las necesidades comunicativas de los estudiantes deben ser tenidas en
cuenta. Richterich, 1973, 78, 80, Mumby, 1978, Holec, 1980 investigaron y presen-
taron distintas maneras de establecer las necesidades en la lengua objeto de estudio
con la finalidad de proporcionar una ELE itil y adecuada, pero en sus anilisis de
necesidades aparecia el germen de las implicaciones educativas que esa ensenanza y
aprendizaje podrian conllevar. Strevens, 1977 y Widdowson, 1974, 1975 y 1982 dis-
cutieron la hipétesis de que incluso la ensenanza de una lengua extranjera para pro-
pésitos especiales y restringidos estuviera exenta de significado educativo.
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La ELE se contemplaba entonces como una actividad que implica inevitablemen-
te un aspecto educativo del estudiante. Esta relevancia educativa, ahora reconocida,
esta siendo reforzada por la creciente centralidad del Estudio de Lenguas Extranje-
ras en los Programas generales de las Escuelas Secundarias. La pérdida de margina-
lidad ha venido seguida de crecientes esfuerzos en la formacién de profesores ade-
cuados a esta nueva situacién y puede verse reflejada en los Documentos del Con-
sejo de Cooperacién Cultural del Consejo de Europa, donde el énfasis inicial en la
ELE para adultos ha cedido su lugar a la situacién de la ELE en las escuelas.

Y es ahi donde ha aparecido la descripcidon con mas autoridad de la Dimension
Educativa de la ELE. Y si, el que fue considerado por Ster como un trabajo pionero -
de Valette en este terreno, tuvo muy poco impacto, el documento de J.L. Trim re-
produciendo y adaptando una ponencia presentada en el Congreso Nacional Brit-
nico de Lenguas en la Educacién ha tenido una influencia duradera. Y ahora parece
mds y mas obvio que los objetivos educativos y los objetivos utilitarios de la ELE
no son contradictorios.

La armonia entre los objetivos educativos y utilitarios y los principios metodo-
l6gicos no ha ocurrido solamente como consecuencia de los esfuerzos de un grupo
restringido de autores. Las contribuciones han partido también de profesores de len-
guas extranjeras, de profesores de metodologia asi como de lingiiistas de lingiistica
aplicada, de etnografos, de psicélogos, etc. Sus distintas disciplinas han proporcio-
nado pruebas e informacidn que han recuficado y ampliado nuestra visién de la len-
gua y de como se adquiere.

«Quizas el hecho aislado mas importante en la historia de la linguistica fue la
invencion del cassette, que por vez primera ha captado la conversacion natural y la
ha hecho susceptible de un estudio sistematico», Halliday, 1985. Pero un estudio sis-
temdtico no supone una comprension inmediata de la sistematizacién del lenguaje
oral; «La sistematizacién en la lengua no es necesariamente obvia, tal como cual-
quiera que haya oido y tratado de descifrar una lengua extranjera puede atestiguar»,
ha escrito recientemente Elaine Tarone, 1988. Incluso el estudio de la version oral
de una lengua bien conocida con el nuevo detalle que permitieron los cassettes, pre-
sentd problemas. Los patrones y estructuras gramaticales parecian absolutamente in-
suficientes. Tuvieron que crearse nuevos conceptos para poder explicar la organiza-
c16n del lenguaje oral.

Paradéjicamente, en la ensefianza de lenguas extranjeras en los anios cuarenta, cin-
cuenta y sesenta, las estructuras practicadas tan a menudo en los ejercicios de repe-
ticién eran mucho mds frecuentes en la versién escrita que en la version oral del len-
guaje si exceptuamos los modismos coloquiales, que aparecen frecuentemente en la
forma completa. Cuando se ha desarrollado el andlisis del discurso y el anilisis de
la conversacion ha sido mis explicito, los profesores, los autores de libros y los in-
vestigadores han podido percibir el grado de idealizacion del lenguaje presentado
como «lenguaje cotidiano». La idealizacion y la simplificacién pueden justificarse
por su funcién pedagdgica, pero la idealizacién ha jugado muchas veces contra la
funcién pedagogica que intentaba tener, y de hecho, muy a menudo, el lenguaje pre-
sentado en los cursos de idiomas es asi porque algunos autores no han tenido en
cuenta las caracteristicas especificas del discurso oral, sino sélo la forma escrita tal

199




como aparece en el considerado cuerpo central del lenguaje: la Gramaitica o, para
ser mas precisos, los libros de gramatica.

Y a pesar de esta nueva atencion al lenguaje hablado, costé tiempo superar la pos-
tura de Lado (1957) y contradecir su principal teoria, que se podria resumir asi: un
anilisis concienzudo de la lengua materna y un anilisis igualmente concienzudo de
la lengua objeto de estudio permiten pronosticar los errores del estudiante. En 1957,
un andlisis concienzudo significaba el de las estructuras consideradas centrales de la
gramatica, desde los fonemas a las oraciones. En 1972 Selinker acuné un nuevo con-
cepto, que abri6 una nueva perspectiva para el aprendizaje de una lengua, el de In-
terlengua. El objeto del estudio era la sistematizacién del lenguaje de los estudiantes
que todavia no conversaban en la lengua que estudiaban. Este tipo de estudios tuvo
un gran impacto en el Anilisis del Error, entonces habitual, y poco a poco lo que
se consideraban errores de los estudiantes empezaron a verse como una version pri-
mitiva de la lengua estudiada o aprendida en un contexto natural y, bajo la influen-
cia de la investigacion en la adquisicién de la lengua materna, estos errores tipicos
de los estudiantes se vieron como hipétesis sometidas a prueba y como un camino
inevitable hacia el dominio completo de la lengua estudiada.

Los nuevos estudios del lenguaje hablado empezaron a demostrar que la redun-
dancia, tan criticada en el lenguaje escrito, es deseable para garantizar la comunica-
cién en la versién oral; las vacilaciones pasan a ser mds un rasgo de un discurso no
planificado que de una falta de fluidez. Los rellenos como Mnn, uhh, etc. se han
estudiado como signos de planificacién y biasqueda de los elementos exactos que ne-
cesita el hablante. Las marcas discursivas como «bien» «ya sabes», «oh», etc. han
sido estudiadas como organizadores de Jos mensajes comunicativos de los hablantes.
El cederse la palabra, las marcas de informacién nueva y las de informacién ya dada,
la organizacién temaitica del discurso, la caracterizacién de discursos profesionales
como discursos educativos o legales, las marcas de discursos socialmente integrado-
res o las marcas de solidaridad grupal en el discurso han ampliado el estudio de la
lengua en tal grado que el lenguaje hablado aparece como la nueva frontera del es-
tudio lingiiistico y las pruebas proporcionadas por estos estudios hacen imposible
volver al punto en que una informacién muy simple, bisicamente gramatical y lexi-
ca, era suficiente para organizar el programa de la ELE. Y segun Halliday, incluso
el cuerpo central de la gramtica se ve afectado al tomar en consideracion el lenguaje
hablado: «E! potencial del sistema se desarrolla de una forma mds rica y mds com-
pleta en el habla»; e insiste: «Algunos lingiiistas, o quizi mejor filésofos de la len-
gua, han tendido a asumir las creencias populares, tipicas de una cultura escrita, se-
gun las cuales el lenguaje hablado es desorganizado y falto de caracteristicas». Su vi-
sién, en la misma linea que el concepto labovniano de vernicula, es que «Es en cl
habla espontinea y operativa donde el sistema gramatical de la lengua se expande y
su potencial para significar se ve reforzado».

Y relacionado con las nuevas contribuciones de los lingiiistas, la tarea de los psi-
colingiiistas ha proporcionado nuevas teorias dificiles de rechazar por cualquiera que
esté interesado en tener algunos conocimientos de c6mo se adquiere una lengua ex-
tranjera: hipétesis del orden de adquisicién, hipétesis de aculturacién, fosilizacion
en una interlengua personal, papeles que juegan la ensefianza y el estudio formal al
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evitar los primeros pasos de la fosilizacion, etc... y gracias a esa informacién la baja
ansiedad, la cooperacién, las actitudes positivas, las actividades receptivas, el enfo-
que ladico, etc., han empezado a ser mas respetadas.

Esta nueva situacion ha influido en la prictica de la ELE v ha abierto posibili-
dades a nuevas ideas sobre la contribucién educativa de la ensefianza de lenguas ex-
tranjeras. Voy a presentar la contribucién de dos educadores en nuestro campo y a
plantear una pregunta sobre un aspecto de esta contribucién que a mi parecer no ha
recibido el tratamiento adecuado. El primer enfoque que quiero resumir aqui fue pre-
sentado por Widdowson en 1983: la Ensenanza de la Lengua con un Propésito Ge-
neral no es posible s1 se contempla como una simple adquisicion de habilidades y
competencias, que él atribuye al capitulo del entrenamiento. El estudiante de una
lengua extranjera necesita «capacidad», descrita como «la habilidad de explotar los
recursos significativos de una lengua que han sido sélo parcialmente codificados
como competencia y que son solo parcialmente describibles, por lo tanto, en gra-
maticas». Lo que se busca entonces, segun la propuesta de Widdowson, es la crea-
uvidad que garantice que las formas aprendidas de la lengua, los esquemas y pro-
cedimientos puedan adaptarse para permitir a los estudiantes «hacer frente a los pro-
blemas que no tienen una solucién formulable y preestablecida». Asi, una ensenan-
za con valor educativo debe promover «la disposicion a romper con el confinamien-
to de la practica prescrita», de lo contrario caeremos en el entrenamiento que «bus-
ca imponer la conformidad con ciertos patrones de conocimiento y comportamien-
to ya establecidos» y asi comunicar un desarrollo completo de la capacidad lingiiis-
tica necesaria en la lengua extranjera aprendida.

La segunda contribucién que quiero considerar para establecer la importancia de
la contribucién educativa de la ELE ha sido publicada recientemente por David Wil-
kins, comisionado por el Consejo de Europa, v se titula «El valor del estudio de
una lengua extranjera». La tesis central del articulo de Wilkins es que «no se ha he-
cho apenas ninguna investigacién empirica de los efectos cognitivos, concepruales,
afectivo-actitudinales del aprendizaje de lenguas extranjeras» y entonces, centrando-
se en la investigacion del bilingliismo, encuentra algunas pruebas alentadoras, aun-
que no concluyentes de los efectos positivos del aprendizaje de lenguas extranjeras.

La primera contribucién, por muy tedrica que sea, es una piedra angular positi-
va y clarificadora en la reflexién sobre estas cuestiones educativas; la segunda es
solo una demanda de una investigacién empirica més profunda. Pero si la tomamos
como una contribucién al debate puede llevar a conclusiones erréneas. La manera
simplificadora de convertir en preguntas los problemas presentados en el articulo
arriba citado, que fue presentado originalmente en el Congreso Nacional Britdnico
de Lengua y Educacién, sin prestar atencién a la investigacién empirica en campos
estrechamente relacionados con la ELE, lleva a conclusiones erréneas: O’Malley y
otros, 1985, 1986, y Wenden, 1986, sobre las estrategias de aprendizaje; Mitchel y
otros, 1981, Allwright, 1980, etc. sobre observacién en el aula; Faerch y Kasper
1983, y sucesivas investigaciones sobre planificacién y estrategias comunicativas;
Cook 1986, y Pica y otros desde 1986, explorando las variables de la edad, de téc-
nicas en el aula, y de enfoque,... entre otros muchos, podian haber proporcionado
una cantidad de informacién mucho mis pertinente para formular las preguntas ade-
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cuadas que el recurso al bilingiiismo como tnica fuente de informacién.

Pero de este articulo quiero retener una pregunta que en mi opinién deberia ser
reformulada y que podria haber recibido algin tipo de respuesta o al menos cierta
atencién que permitiera revalorizarla y definir mejor su dimensién. «Nos gustaria
saber, por ejemplo, si el aprendizaje de una lengua extranjera afecta al nivel general
de conciencia del lenguaje». La conciencia del lenguaje se describe en el documento
original como «Las propiedades y la apariencia caracteristicas de la lengua materna
en relacion con las de otra lengua, y los usos a los que se aplica la lengua en la vida
cotidiana», sin mas.

Ni en la adapracion de Trim, 1980, ni en el articulo de Wilkins aparece un de-
sarrollo mis profundo. Y me parece que es un campo que vale la pena explorar e
intentar descubrir las implicaciones de esta conciencia: el aspecto escrito de la con-
ciencia del lenguaje ha sido ampliamente ilustrado por muchos escritores que han
sentido la necesidad de aprender y traducir directa e inversamente una lengua ex-
tranjera. La ensenanza habia estado de acuerdo durante mucho tiempo con este pun-
to: es necesario aprender una lengua extranjera para tener un mayor dominio en la
escritura de la lengua materna. Y éste ha sido, reconocido o no, el papel de las len-
guas clisicas. Si tenemos en cuenta la lengua hablada el estudiante profundizard mis
en «el grado de arbitrariedad de las decisiones que tomamos en cualquier sistema
de escritura» (Jack Goody, 1986). Es como si un adulto o un joven pasaran otra vez
por el proceso de alfabetizacion, vieran de nuevo la forma convencional en que se
asocian sonidos y signos, la forma prescrita de construir oraciones, de usar conjun-
ciones, de ordenar argumentos, de organizar descripciones, de contemplar las dife-
rentes maneras convencionales de estructurar un texto y un parrafo en las dos len-
guas; Kaplan, 1972 ilustr6 este ultimo aspecto de forma muy convincente. El pro-
ceso de aprendizaje de una lengua extranjera para el no lingiiista de reflexionar a tra-
vés del lenguaje escrito, sobre las formas y convenciones de su propia lengua.

Pero al considerar la relacién entre la ELE y la ensenanza, y la contribucién del
estudio de lenguas extranjeras al desarrollo general del estudiante, lo que no ha sido
reconocido es su papel en el discurso hablado debido a los nuevos descubrimientos
que ofrece. El estudio de una lengua extranjera ofrece al estudiante por vez primera,
un cierto grado de conciencia de cémo se organiza el lenguaje hablado. Creo que
ésta es la gran novedad que los nuevos enfoques, definidos generalmente como co-
municativos, han proporcionado a la educacién.

Esta nueva contribucién a los aspectos educativos de la ELE se debe ciertamente
a los recientes descubrimientos sobre la naturaleza del discurso hablado menciona-
dos mis arriba y se ve afectada por el nuevo desarrollo que tiene lugar en campos
tales como la Sociolingiiistica, la Psicologia cognitiva, la Etnografia, la Filosofia de
la lengua, distintas ramas de la Lingiistica aplicada y la Pedagogia, y otros detalles
de la contribucién educativa son susceptibles de ser tenidos en cuenta.

Por primera vez, el profesor es consciente de la fucrza teatral de lo que dice: por
primera vez, es consciente de que estd afirmando o negando algo, de que estd salu-
dando o diciendo adiés, de que estd aceptando o rechazando una proposicién o un
argumento, de que estd estructurando un nuevo punto de vista. Y es también cons-
ciente del grado de delicadeza que puede usar al representar el mismo acto comu-
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nicativo en su propia lengua, que debe ser adecuado a la situacién, a los interlocu-
tores, al tipo de discurso que usa, etc. Por primera vez se le proporcionan al no lin-
gliista etiquetas y conceptos para permitirle pensar en qué es lo que estd haciendo.
Y estos conceptos son distintos a los utilizados normalmente para describir el len-
guaje escrito, oraciones, frases, nombres, adjetivos, complementos, etc... El uso de
estas etiquetas y conceptos no es innecesario en el enfoque comunicativo: sélo el es-
tudiante que sea consciente de su uso en la lengua materna, puede buscar una can-
tidad similar de refinamiento en el uso de la lengua objeto de estudio, y los profe-
sores se apoyan en ello para desarrollar el mismo tipo de comportamiento lingiiis-
tico en la lengua objeto de estudio.

Pero el estudiante debe ser consciente, no sélo al nivel restringido del habla, de
sus conocimientos y de su capacidad para poder transferirlos a la lengua objeto de
estudio. También debe representar un papel el discurso como actividad organizada.
El papel de «bueno», «sabes», «quiero decir que», etc... privados de su significado
semdntico y representando el papel de organizadores del discurso, debe ser enten-
dido conscientemente para poder aceptar el papel de particulas similares en la len-
gua objeto de estudio (véase Schiffrin, 1987, para mas detalles). Y si un estudiante
quiere llegar a poder comunicarse de un modo no simplemente automatico, debe ser
consciente del uso de otros elementos menores como los rellenadores de pausas, las
ligeras variaciones en la entonacién, los distintos modos en que éstos se usan en su
propia lengua; y explorar qué medios cumplen la misma funcién en la lengua objeto
de estudio.

El estudiante de una lengua extranjera también debera considerar las estrategias
que usa para superar las interrupciones en el fluir de su conversacién: qué hace en
su propia lengua cuando no se acuerda o no sabe la palabra exacta... El estudiante
deberi reflexionar sobre posibles salidas por medio de la perifrasis, debera intentar
esquivar, recurrir al préstamo de palabras, a la ayuda, etc. (clasificacién tomada de
Tarone, 1981); y si el estudiante contintga avanzando en el dominio de la lengua ex-
tranjera aprendida, deberi considerar rasgos como las pausas, las omisiones, las re-
peticiones, las autocorrecciones, los pequeiios errores, las reestructuraciones, etc...;
no como signos de ignorancia, sino como indicios de su lucha por hacer llegar el
mensa]e, la misma lucha que lleva a cabo en su propia lengua. Por eso todas estas
estrategias del aspecto de la planificacion o de la ejecucion (Faerch y Kasper, 1983)
deben ser llevadas al nivel de la consciencia del estudiante de una lengua extranjera
en diversos grados par permitirle evaluar la fluidez que necesita adquirir, y los re--
cursos que puede utilizar para garantizarla.

Otro aspecto de la contribucion del Apendizaje de una Lengua Extranjera a la
educacién, que puede ser sélo parcialmente atribuida a la lengua hablada, tiene que
ver con escuchar y leer. Entender es también una buena ocasion para el no lingiiista
de pensar de qué manera procesa la informacién, cémo suple la falta de informacién
debida a una atencién deficiente, a la ignorancia de algunos términos o de conceptos
dados por supuestos; cémo predice informacién usando esquemas o guxones, cémo
usa estos esquemas para resituar nueva informacion o nuevos hechos, o cémo puede
organizar la sucesion de hechos usando esquemas narrativos.

No pretendo decir que todos los estudiantes de lenguas extranjeras deban con-
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vertirse en lingiistas entrenados, pero lo que se debe decir es que este tipo de acti-
vidades y procesos reflexivos ya aparecen en los libros de texto, son incluidos a me-
nudo en los programas y tienen lugar con toda seguridad en las pricticas del aula.
El grado de incidencia estd sujeto a las limitaciones de los habitos educativos del es-
tudiante, al grado y a la naturaleza de la formacién del profesor, al valor que la ins-
titucioén le da a estos enfoques, v a la importancia que la sociedad esta dispuesta a
dar a este descubrimiento de los modos en que se organiza el lenguaje hablado.

Si esta conciencia del lenguaje tiene lugar, incluso de un modo incipiente, el es-
tudiante serd capaz de descubrir que su propia lengua oral es un instrumento sutil,
complejo y esencial, indepedientemente del nimero de hablantes y del valor de su
contribucion a la cultura y a la literatura. Dejara de contemplar la lengua hablada
como una version devaluada de la lengua escrita, o en el caso mas extremo, como
un medio no vilido si se ve privado de la version escrita. Este aspecto, por si mis-
mo, nos ilustra la importancia de la contribucién de la ELE en la educacién, pero
es también obvio que, por vez primera, el no lingiista puede adquirir conocimien-
tos relativos a la organizacién de algo que se da tan por supuesto como el habla.

A través de estas condiciones sobre la conciencia del lenguaje puede valorarse me-
jor la contribucién de la investigacién experimental a la adquisicion de una lengua.
Las implicaciones de esta investigacion influyen en las ideas y en las practicas del
aula, y dan una nueva dimension a la percepcién del grado de compromiso personal
que se requiere: los valores intelectuales, emocionales, culturales, educativos, lin-
giiisticos, sociales, etc. representan un papel en un proceso satisfactorio de aprendi-
zaje de una lengua extranjera. Contribuciones a la sintaxis y a la adquisicion prac-
tica como las de Schuman (1975), Filmore (1976), Beebe (1980), Ellis (1985), etc., y
estudios sobre los factores psicolégicos de la Adquisicién de una Segunda Lengua
como los de Larsen-Freeman (1975), Krashen (1976, 1978), Beebe (1980), Schmidt
(1980) Ellis (1982) y Byalystock (1982) no deben ser ignorados, y ésta es sélo una
breve lista, al intentar establecer la importancia de la contribucién educativa de la
ELE. Y es una lastima leer en la comunicacién de Wilkins arriba mencionada que
«el segundo» de «los tres tipos de investigacion de los que andamos necesitados, es
la investigacién empirica de las necesidades psicologicas que se producen en cl apren-
dizaje de una lengua extranjera».

Necesitamos mads investigacion y pruebas mas concluyentes, pero lo que debe-
mos evitar es la falta de reconocimiento de las investigaciones ya existentes que este
autor desarrolla en su articulo. Existen, en efecto, investigaciones experimentales per-
tinentes a la contribucién de la ELE. Lo que hace falta es quizds un marco mas am-
plio para mostrar las implicaciones de su cvidencia en el proceso educativo del es-
tudiante de una lengua extranjera, y también se necesita profundizar mas en el im-
pacto de la ELE en el desarrollo lingiiistico general de los estudiantes, en la linea
que Cooper (1988) ha iniciado.

Este vacio en la investigacién no ha frenado el reconocimiento de la informacion
pertinente que, desde las disciplinas mencionadas mds arriba, contribuye a dar for-
ma y una nueva dimension a la ELE, que se convierte asi en un campo mayor y
mis complejo que el que he apuntado, en ¢l desarrollo histérico de los conflictos.
La educacién y la ELE ya no se contemplan como mundos aparte o en conflicto,
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sino que estas nuevas dimensiones y pricticas implican un nuevo reto para los pro-
fesores.

Los profesores deben ser capaces de asumir esta dimension educativa de la ELE.
Las informaciones simplificadas y formulisticas sobre «como hacerlo» que aparecen
en la didactica prescrita de una lengua extranjera, tal como se ensena en muchas ins-
tituciones de nuestro pais, son un modo de excluir la adquisicién de cualquier base
solida para el posterior desarrollo o actualizacidn profesional del profesorado y, en
consecuencia, de retrasar la posible contribucion educativa a parur de la conciencia
del lenguaje en la ELE. Ya no es posible proporcionar un entrenamiento preserip-
tivo como el desarrollado alrededor de los métodos directos o audiolingiiisticos ti-
picos. Los métodos «preparados» o de «co6mo ensenar» conducen hoy a tantos erro-
res como la formacion de un médico que consistiera en proporcionarle unas cuantas
técnicas de diagnostico y un Vademecum. La investigacion y la practica han hecho
de la ELE un campo mucho mas maduro que el que suponen algunos programas de
formacién del profesorado. Y la educacién es la evidente contribucién creciente en
este campo. Para hacer posible este crecimiento, la educacion del profesorado es la
Gnica respuesta, Widdowson, 1987; segan él la Educacion del Profesorado «propor-
ciona la valoracién de ideas para hacerlas mis efectivas en un terreno practico, de
la comprensién de concepros abstractos y sus relaciones y de la adaptabilidad de su
Puesta en practlca».

La conciencia del lenguaje es sélo una pequcna parte de la contribucion que la
ELE ofrece a la Educacién (véase Casanas y Ribé, 1987, para mas detalles), y ya im-
plica una formidable tarea por delante tanto en el campo de la investigaciéon como
en el de la Formacion del Profesorado. No quiero ni siquiera mencionar las impor-
tantes perspectivas educativas que proporcionan otros aspectos de la ELE. Me he
centrado deliberadamente en la dimensién del desarrollo de la conciencia por parte
del hablante de cémo se organiza el discurso hablado y esto ha mostrado ya la com-
plejidad general que inmediatamente implica; también ha evidenciado lo lejos que
estamos de los momentos conflictivos del audiolingiiismo o del Movimiento Refor-
mista. Lo quc espero es haber clarificado que también en el aspecto educativo «L’é-
tude des langues est trés utile».
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