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La pedagogia de la lengua esta
experimentando en nuestros dias
profundas transformaciones que
responden a la necesidad de una
participacién mas activa del alumno
en el proceso educativo y también a
la creciente conciencia de la distancia
que existe entre la modalidad de
lengua con la que el alumno llega a la
escuela y el modelo de lengua que
ésta le propone. Lengua del alumno,
lengua de la escuela ilustra sobre las
nuevas posibilidades pedagoégicas a
partir de investigaciones recientes y
presenta ejemplos de las distintas
situaciones linglisticas en las que
actua la escuela.
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EL LENGUAIJE EN LA ESCUELA

Migquel Siguan
Universidad de Barcelona

Los objetivos lingiiisticos de la escuela

En nuestras sociedades y desde la introduccion y la difusion de la escritu-
ra los productos culturales se transmiten principalmente en forma escrita y
por ello el primer escalon de la educacion formal consiste en el aprendizaje de
la lectura y la escritura y el ser capaz de leer y escribir constituye la frontera
que separa las personas formalmente instruidas de las que no lo son.

Pero aunque la adquisicion de la lengua escrita sea su tarea mas visible los
objetivos de la escuela en el orden lingiiistico son mucho mas amplios y en
su forma mas general pueden resumirse en:

a) Desarrollar la capacidad lingiiistica del alumno para aumentar y mejorar
su capacidadd de expresarse y de pensar.

b) Moldear su lengua sobre un modelo de "lengua correcta” dando por su-
puesto que esta lengua correcta es la mas adecuada para la expresion
en cualquier campo.

Para alcanzar estos objetivos la escuela propone al alumno el aprendizaje
de la gramatica y la realizacion de ejercicios gramaticales y semanticos al
mismo tiempo que le pone en contacto con ejemplos tipicos de lengua correc-
ta.

Podemos todavia anadir que aunque este perfeccionamiento de la capaci-
dad lingiiistica que se propone la escuela se refiere tanto a la lengua oral
como a la escrita, la norma en la que la escuela fundamenta su ensefianza
igual que los ejercicios o los ejemplos con que la ilustra se refieren en primer
lugar a la lengua escrita.

Los parrafos anteriores describen adecuadamente los objetivos clasicos o
tradicionales de la escuela en el orden lingiiistico pero hay que afiadir que en



los ultimos afos y en todos los paises estos objetivos han variado sensible-
mente o al menos han variado su formulacion explicita. Probablemente el
cambio mas visible ha consistido en situar como objetivo principal el desa-
rrollo de la "competencia comunicativa” y ésto se aplica tanto al perfecciona-
miento de la lengua propia como a la adquisicion de lenguas extranjeras. Y
paralelamente con esta prioridad se abandona la insistencia exclusiva en la
“lengua correcta”, en favor de una mayor atencion y una mayor tolerancia a
las peculiaridades lingiiisticas de los alumnos.

Y en la vertiente pedagodgica se pone en duda el valor del aprendizaje de la
gramatica para mejorar la capacidad lingiiistica de los alumnos y se tiende a
una pedagogia mas activa basada en la reflexion sobre la propia lengua tal
como la usa el alumno. Y como consecuencia de esta insistencia en la comu-
nicacion y en la reflexion sobre la propia lengua en su uso cotidiano la lengua
oral resulta revalorizada.

La amplia difusion que han encontrado estas propuestas ha producido una
cierta oposicion no exenta de tensiones entre una "pedagogia tradicional” de
la lengua y de la competencia lingiiistica de las nuevas promociones escolares
y las acusaciones mutuas que atribuyen este descenso a la ineficacia del siste-
ma tradicional o por el contrario a la laxitud del moderno contribuyen a ani-
mar este debate. Debate complicado ademas por el hecho de que los pedago-
gos de la lengua y programadores de su ensefianza gustan de justificar sus
propuestas con las ultimas novedades de las distintas ciencias que se ocupan
del lenguaje olvidando la facilidad y la frecuencia con que estas ciencias di-
fieren y aun se contradicen entre si. Aunque es posible sospechar que por de-
bajo de estos cambios a primera vista aparatosos, los objetivos lingiiisticos
de la escuela se mantengan relativamente estables y solo varie el énfasis otor-
gado a ciertos aspectos de la lengua.

El desarrollo de las funciones lingiiisticas en la escuela

Cuando el nifo alcanza la edad escolar, a los seis anos, e incluso antes a
partir de los cuatro, su desarrollo lingiiistico esta ya plenamente asentado.
Posee el repertorio de sonidos basicos de la lengua, posee un vocabulario
adaptado a sus necesidades y posee las estructuras fundamentales de frase y
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maneras de combinar frases entre si. Es cierto que todavia seguira progresan-
do, que le quedan algunos sonidos por adquirir, asi como algunas estructu-
ras sintacticas como la voz pasiva o muchos modos complejos de combinar
frases entre si y de concordar sus elementos. Pero la base fundamental esta
ya adquirida.

Y hay mas todavia. El nifio de cuatro anos no soélo es capaz de entender y
de producir frases sino que es capaz de dialogar lo que significa que conoce
y utiliza las reglas basicas que regulan la alternancia de la actividad verbal a la
relacion social entre los hablantes.

&Qué ocurre cuando el nino entra en la escuela? Lo primero que ocurre es
que entra en contacto y se ve llevado a dialogar con compaferos en principio
desconocidos y con el profesor o la profesora en el aula y en otros ambientes
como el patio de juegos. Pero para dialogar asi su capacidad de didlogo no es
todavia suficiente. En su casa, con sus padres o sus hermanos o con sus
companeros habituales, el conocimiento previo y la relacion afectiva entre los
interlocutores aseguraba la atencion mutua y permitia sobreentender muchos
significados. En la nueva situacion de entrada ésto no ocurre y no debemos
extrafarnos de que, como ya observaba Piaget en sus primeros estudios, los
didlogos en estas circunstancias son muchas veces meros monologos en
compaiiia. Paulatinamente el nifio debera aprender a seguir estrictamente las
reglas del didlogo, a distinguir cuando el otro esta dispuesto a prestar aten-
cion y cuando no, a desarrollar ardides para atraer su atencion, a callar y a
escuchar con atencion cuando habla el otro si se quiere que el dialogo conti-
nue y sobre todo a ponerse en la perspectiva del otro para ofrecerle informa-
cion en forma que le resulte comprensible. Y al mismo tiempo, en este entre-
namiento al dialogo el nifio confirma lo que en su casa habia ya comenzado a
advertir, que no se puede hablar de la misma manera a los distintos interlocu-
tores.

En el patio y hablando con sus compaifieros de juego se expresa libremen-
te, dice lo que se le ocurre y como se le ocurre y su problema principal es
conseguir que el otro le preste atencién. En el aula y con el profesor las cosas
son muy distintas, no se puede iniciar el didlogo en cualquier momento sino
esperar a que €l lo inicie o en todo caso elegir el momento oportuno, hablar
en un tono adecuado y referirse a algo que pueda interesarle. Y hay que vigi-
lar el vocabulario y redondear las frases. Y aunque para dirigirse a otro com-

11



paiiero en el aula no hay que tomar tantas precauciones, es evidente que la
presencia del profesor influye sobre ¢l comportamiento verbal; en su presen-
cia no se habla de la misma manera que si no estuviese. El nifio que en au-
sencia del maestro para recuperar un lapiz que un companero le ha cogido,
intenta arrebatarselo acompaiiando su accién de exclamaciones de protesta,
en presencia del maestro suaviza su gesto y en cambio amplia sus manifesta-
ciones verbales justificando su reclamacion.

Podemos concluir por tanto que incluso si la escuela no se lo propone for-
malmente, por el solo hecho de incorporarse a ella el nifo se ve llevado a
desarrollar su competencia comunicativa. La escuela ademas, con mas o
menos claridad, se lo propone formalmente y sobre todo en el periodo prees-
colar se supone que buena parte de las actividades tienen esta intencion.

El nifio llega a la escuela siendo capaz de un dialogo verbal estructurado y
eficaz. Pero la influencia principal de la escuela se ejerce en una direccion
muy determinada sobre la funcion del lenguaje en el dialogo o si se prefiere
sobre la funcion del propio dialogo.

El dialogo infantil empezo6 siendo expresivo, en el sentido de comunica-
cion o de conflicto afectivo, e inmediatamente pragmatico como una manera
de influir sobre el comportamiento ajeno o como una forma de plegarse o de
negarse a las propuestas del interlocutor. Poco a poco ha adquirido también
el caracter de intercambio de informacion. Y sera este aspecto el que sistema-
ticamente impulsara la escuela. Claro que no exclusivamente; también el dia-
logo del maestro con el alumno, sobre todo en las primeras etapas, es afecti-
vo y pragmatico. El maestro dirige y controla el comportamiento de la clase
en conjunto y en alguna medida el de cada individuo concreto y esta direc-
cion y control lo ejerce en forma verbal, a veces en forma de ordenes, a
veces por medio de dialogos mas o menos insinuantes: ”¢Ya has termina-
do?, {Por qué no pintas?, {Te gustaria jugar a...?. Y al mismo tiempo la rela-
cion que en cada momento el maestro sostiene con el grupo y con cada alum-
no en concreto esta afectivamente coloreada y esto también se expresa
verbalmente. A pesar de lo cual el didlogo del maestro con la clase en su con-
junto y con cada alumno en particular no es principalmente afectivo ni prag-
matico sino informativo y en alguna medida discursivo.

A veces el maestro describe y enumera, describe como es una flor o lo

que representa un cuadro, a veces narra, relata un acontecimiento historico o
lo que ocurrio el dia pasado o cuenta el cuento de la Caperucita, a veces ex-
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plica, como clasificar unas fichas de distintos colores, como senalar la hora
del reloj o como se juega a la gallina ciega. Y sus exclamaciones a veces im-
plican razonamientos: por qué es peligroso poner los dedos en un enchufe,
por qué no esta bien quedarse con el dinero encontrado en el suelo en la
clase. Como apuntan estos ejemplos las explicaciones pueden referirse a ob-
jetos naturales o a sujetos personales o sociales pero en cualquier caso apelan
a un orden logico y unas estructuras objetivas.

Hablando asi el profesor acostumbra a los alumnos a un uso basicamente
informativo y discursivo del lenguaje. Y podemos intentar senalar las carac-
teristicas especificas de este uso.

El dialogo pragmatico tiene por objeto algo que al hablante en aquel mo-
mento directamente le interesa, esta ademas abocado a la accion y con fre-
cuencia esta ademas afectivamente cargado. En cambio en el dialogo del pro-
fesor con los alumnos aquello sobre lo que se habla no es algo que
previamente esté en el centro de interés de éstos sino que el maestro ha de in-
geniarselas para provocar y atraer su atencion, y el resultado de esta atencion
no sera una accion inmediata sino la profundizacion en el conocimiento de lo
que se esta hablando, pero hablando de una forma determinada. Comparando
con el dialogo pragmatico el lenguaje informativo podemos calificarlo de mas
escueto. Disminuye la gesticulacion, las exclamaciones, las palabras exclusi-
vamente afectivas y las que sirven para atraer la atencion o mantener el dialo-
go en marcha y predominan en cambio las palabras significativas. Estas a su
vez se utilizan con precision y si es preciso se definen previamente, lo que es
imprescindible en el caso de palabras no conocidas con anterioridad. En
cuanto a las frases son frases completas evitando, en la medida de lo que es
frecuente en el didlogo oral, las frases que se inician pero que se interrumpen
y vuelven a iniciarse intentando una mejor formulacion pero de hecho sobre-
entendiendo significados y para evitarlo las frases se enlazan firmemente
entre si pero el enlace gramatical explicita alguna relacion intema de lo que se
describe o explica y el orden de sucesion de las frases se corresponde de al-
guna manera con la estructura interna de lo descrito o narrado.

Asi verbalmente, por medio del lenguaje se profundiza en el conocimiento
de la realidad. Y a la inversa los nuevos conocimientos adquiridos se expre-
san también verbalmente y perfeccionan el instrumento verbal. Una vez el
maestro ha explicado y el alumno ha entendido lo que es una flor o una presa
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de riego estas palabras adquieren un significado mas rico y mas complejo y
pueden ser utilizadas con mas precision y con mas eficacia. Aun admitiendo
que el progreso en el conocimiento de cualquier realidad y por tanto en el sig-
nificado de cualquier palabra puede se indefinido.

Decir, como acabamos de hacer, que la tarea lingiiistica principal de la es-
cuela sea el ensefar al alumno a utilizar el lenguaje para "clarificar la reali-
dad” y por tanto para entenderla mejor parece estar en contradiccion directa
con la tendencia actual a situar la comunicacion en el centro de los objetivos
escolares.

La contraposicion sin embargo tiene mucho de ilusoria. Para explicara un
interlocutor algo que desconoce -las reglas del juego, por ejemplo- lo prime-
ro que hace falta es conocer las reglas del juego y no sélo en la practica sino
como un conjunto de relaciones expresables verbalmente y ser capaz de tra-
ducirlas en un discurso coherente. Y cuanto mas sistematizado esté este co-
nocimiento mas clara y comprensible podra ser su exposicion. Por supuesto
que para transmitir este conocimiento a un interlocutor hay que tener en cuen-
ta su capacidad de comprension y su nivel previo de conocimientos sobre el
tema y también hay que dosificar y programar la informacién que se le ofrece
y comprobar periédicamente que asimila lo que ha oido o dicho, de otra ma-
nera que hay que tener en cuenta lo que antes llamabamos las reglas y las exi-
gencias del dialogo. Pero todo ello supone previamente la organizacion ver-
bal del conocimiento que se pretende transmitir. O sea que no tiene sentido
oponer la funcion cognoscitiva del lenguaje a la funcion comunicativa, que
son en todo caso complementarias. Como afirma el aforismo clasico "lo que
se concibe bien se expresa claramente”, a lo que podemos anadir que lo que
se expresa claramente es mas facilmente comprensible por un interlocutor.

Tampoco tiene por tanto sentido centrar, como a veces se hace, en esta
oposicion la diferencia entre la pedagogia tradicional del lenguaje y los enfo-
ques modernos, habra a lo sumo una diferencia en el énfasis concedida a una
u otra funcién, pero las dos son irrenunciables. La verdadera diferencia, y
ésto si que hay que reconocerlo, esta en la manera de procurar el desarrollo
de ambas funciones. La escuela tradicional tiende a suponer que el dominio
de la capacidad lingiiistica es el resultado directo del aprendizaje de la grama-
tica, hoy tendemos a ser mas bien escépticos sobre las virtudes pedagogicas
de la gramatica especialmente en la infancia y confiamos mas bien en la efica-
cia del propio dialogo escolar.
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La razon de esta desconfianza no es dificil de sefalar. La ensefianza de la
gramatica solo puede tener sentido y consecuencias para el alumno si se
apoya en la reflexion sobre su propia practica lingiiistica, pero esta reflexion
-lo que se llama el uso metalingiiistico del lenguaje- sélo es posible en forma
sistematica después de la infancia y por tanto en una época relativamente
avanzada de la escolaridad.

Que el proceso del aprendizaje escolar esta montado sobre el didlogo
maestro-alumno y que este didlogo es el mejor medio para hacer progresar el
lenguaje del alumno es una afirmacion facil de aceptar. A condicion, claro,
de que el didlogo realmente exista.

Desde el momento en que la comunicacion verbal adquiere una funcion in-
formativa los enunciados que lo constituyen se organizan en un discurso,
que puede ser muy extenso y que toma distintas formas: la exposicion, el re-
lato, la argumentacion...cada una de las cuales tiene sus reglas propias. Pero
lo que ahora quiero destacar es que el discurso informativo con facilidad se
hace independiente del interlocutor concreto. Una descripcion, o un relato, o
una argumentacion pueden presentarse exactamente en la misma forma a otro
interlocutor, a cualquier otro interlocutor o simultaneamente a un grupo de
interlocutores como pueden ser los alumnos de una clase. En estos casos el
interlocutor deja de serlo y se convierte en un mero oyente, y no hace falta
anadir que la substitucion del didlogo informativo por el discurso informativo
ocurre muy a menudo en la enseianza. Y con la introduccion del texto escrito
la eliminacion del dialogo se hace casi inevitable.

Probablemente esto es lo mas importante que hay que decir sobre el tema
que nos ocupa. El discurso informativo del maestro, sea descriptivo, narrati-
vo, argumentativo, le obliga a emplear un lenguaje adecuado, conceptual-
mente rico y riguroso, claramente estructurado y adecuado ademas a la capa-
cidad de sus oyentes. Pero el discurso informativo del maestro por ejemplar
que sea no basta para desarrollar en el alumno esta forma de uso del lenguaje
y que ésto s6lo ocurrira si el discurso se integra en un dialogo con el alumno.

El dialogo es necesario en primer lugar para comprobar si el interlocutor y
en esta caso el alumno asimila la informacién que recibe: pero el dialogo es
necesario ademas y sobre todo para obligar al alumno a producir a su vez un
lenguaje informativo, para obligarle a describir y a relatar y a argumentar y
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para acostumbrarle a tener en cuenta los conocimientos y los puntos de vista
de su interlocutor. Ello es especialmente claro en el uso discursivo y argu-
mentativo del lenguaje cuando el dialogo ya no consiste s6lo en un intercam-
bio de informaciones sino que lleva a profundizar en comiin en el conoci-
miento de un objeto o de una parcela de la realidad. Y ain podemos anadir
que todo razonamiento, incluso el que se despliega en la intimidad de una
conciencia, tiene una naturaleza dialogal.

Nada de ésto constituye ninguna realidad. Todo profesor lo sabe y toda la
pedagogia occidental de Socrates a Piaget se ha basado en este codescubri-
miento de la realidad. Pero desagraciadamente también sabemos con que fa-
cilidad se olvida. Los maestros en clase "hablan demasiado” pero no dialo-
gan, hacen hablar poco a sus alumnos y en todo caso si hacen preguntas es
para asegurarse de que prestan atencion.

Con la introduccion de la lengua escrita esta reduccion del alumno a un
papel pasivo en relacion con los usos informativo y discursivo del lenguaje
en su forma escrita se reduce a su recepcion, el alumno lee y debe esforzarse
por comprender lo que lee pero la produccion de lenguaje escrito que la es-
cuela espera de €l es mucho menor y en gran parte lo que se le pide que pro-
duzca es mera repeticion o glosa del texto leido. Y por otra parte desde la in-
troduccion del texto pedagogico escrito, el discurso oral del profesor se
supedita en gran parte al texto escrito y se reduce al comentario de éste.

En resumen podemos decir que la escuela parece suponer que la simple
recepcion del discurso pedagégico -escuchar y leer- basta para mejorar la ca-
lidad del lenguaje del alumno y su eficacia como instrumento de organizacion
del pensamiento.

La norma lingiistica

La escuela no se limita a estimular una determinada manera informativa y
reflexiva de usar el lenguaje sino que al mismo tiempo y a menudo con mas
insistencia recomienda y preconiza determinadas formas y estructuras lin-
giiisticas y desaconseja y condena otras que el alumno utiliza o puede utili-
zar. Lo cual equivale a decir que la escuela reconoce una norma lingiiistica -
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una manera correcta de hablar- y que pretende moldear la lengua de sus
alumnos de acuerdo con esta norma. En ciertos lugares la norma ha sido for-
malmente establecida por una institucion piblica y ha sido incluso sanciona-
da por la autoridad politica, en otros lugares en cambio parece ser simple-
mente el resultado de un consenso social, aunque en realidad en todas partes
la norma lingiiistica es a la vez un cuerpo de decisiones concretas y unos me-
canismos sociales que presionan con mas o menos fuerza para imponerlas.
En todos los lugares ademas la recepcion de la norma por parte de la institu-
cion escolar se hace por una doble via: los programas y directrices pedagogi-
cas para la ensefianza de la lengua por un lado y los textos (manuales, diccio-
narios, crestomatias) por otros.

La escuela centra la ensefianza de la lengua correcta en la ensefianza de la
gramatica y en los ejercicios gramaticales. A pesar de la indiscutible impor-
tancia de esta reflexion he aludido ya a sus limitaciones. En realidad la pre-
sion de la escuela en favor de la norma lingiiistica se produce en la practica
cotidiana, estimulando ciertas formas lingiiisticas bien ofreciéndolas como
modelos, bien elogiando su uso y sobre todo censurando y reprimiendo otras
por considerarlas opuestas a la norma.

Las forma lingiiisticas que la escuela censura pueden distribuirse en los si-
guientes apartados:

I. Errores semdnticos y gramaticales .- El nifio a lo largo de su desarro-
llo lingiiistico enriquece su vocabulario y adquiere progresivamente el uso de
las reglas morfolégicas y sintacticas. Pero a veces utiliza una palabra sin co-
nocer el significado que le dan los demas o combina palabras ignorando las
reglas morfosintacticas o incluso aplica las reglas morfosintacticas en casos
en los que el uso comin no lo hace ("rompido” en vez de "roto”). Podemos
incluir aqui también los defectos de pronunciacion y los errores en relacion
con las reglas de la lengua escrita: lectura y escritura puede imponerla sin
problemas.

II. Vulgarismos.- Con mucha frecuencia la escuela rechaza formas de ex-
presion verbal que el nifio utiliza a pesar de que son comprensibles y por
tanto utiles para la comunicacion y la informacion porque son socialmente
inaceptables o poco apreciadas. Esto significa que la escuela da por supuesto
que la norma lingiiistica coincide con la forma de hablar de los medios socia-
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les "educados” y por tanto que las expresiones caracteristicas del lenguaje de
las clases sociales inferiores: trabajadores, campesinos, grupos margina-
dos... deben evitarse o proscribirse.

No es facil establecer el catalogo de los elementos caracteristicos de esta
lengua vulgar porque mientras la lengua culta tiende a la uniformidad los vul-
garismos varian con los lugares y con los grupos sociales. Pero cada maestro
y cada centro de ensenanza conoce por experiencia las formas vulgares que
utilizan sus alumnos y que son las propias del lugar y del grupo social al que
pertenecen. Y es frente a esta modalidad determinada que intenta, por con-
traste, valorar la lengua culta y su norma lingiiistica.

Un caso particular lo constituye la "lengua sucia” que puede considerarse
vulgar pero que se encuentra en todos los niveles sociales aunque los ninos
de ciertos niveles han estado menos expuestos a ella o se han acostumbrado a
reprimirla ya en el seno de su familia.

III. Dialectismos .- Cualquier lengua no se habla de la misma manera en
todo el territorio que ocupa sino que presenta diferencias locales importantes.
Generalmente la norma se ha desarrollado a partir de la variedad propia de un
lugar determinado mientras las otras variedades se consideran dialectos de la
misma lengua. La escuela intenta con mas o menos empeno imponer la
norma lingiiistica frente a las variables dialectales y mas concretamente frente
a la propia del lugar donde radica la escuela. Es cierto por otra parte que los
distintos dialectos de una misma lengua no tienen el mismo prestigio, o
mejor desprestigio, social y no son por tanto tratados por la escuela del
mismo modo.

1V. Extrangerismos .- A veces lo que entra en contacto con la norma lin-
giiistica no es una variedad dialectal sino la influencia de otra lengua. Esta in-
fluencia mutua entre lenguas préximas se ha producido siempre pero en
nuestros tiempos en que los medios de comunicacion a distancia son abun-
dantes y omnipresentes la posibilidad de que una lengua de uso y prestigio
internacional repercuta sobre otras se ha hecho mucho mayor. Basta pensar
en la presion que ejerce el inglés sobre las demas lenguas, presion detectable
en los escolares de cualquier centro en el ambito del Estado Espaiiol cual-
quiera que sea la lengua de la ensefianza.
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Pero si en un lugar, y éste es también el caso de ciertos territorios autono-
mos en el Estado Espaiiol, dos lenguas tienen algin tipo de oficialidad o de
cooficialidad o simplemente tienen las dos un uso generalizado se ejercera
una influencia mutua de cada una de las dos sobre las otras y la escuela ten-
dra que hacer un esfuerzo constante por reprimir las interferencias y mante-
ner la pureza de cada una de las dos en el habla de sus alumnos.

V. Neologismos .- Una lengua no constituye un sistema estatico sino por
el contrario dinamico y en continuo cambio, continuamente surgen y se di-
funden palabras nuevas mientras otras dejan de usarse y acaban por perder-
se. Este cambio tiene muchas veces razones objetivas, la existencia de nue-
vos objetos fisicos o de nuevos hechos culturales provoca la aparicion de
palabras nuevas para designarlos, pero a veces también el cambio, como en
tantos ambitos de la vida social, parece responder simplemente al deseo de
cambiar y al juego de prestigios que asi se produce. Estas cambios lingiiisti-
cos producidos por los usos sociales o si se prefiere por la moda no afectan
necesariamente a palabras nuevas sino que muchas veces lo hacen convirtien-
do palabras y modos de expresion hasta entonces considerados como vulga-
res dialectales o extrangerizantes en prestigiosas.

Por su papel de transmisora de la norma la actitud de la escuela ante estos
cambios es en principio conservadora aunque por tratarse de cambios que
ocurren en el conjuto de la sociedad en la que la propia escuela se encuentra
inmersa con facilidad acaba por plegarse a ellos.

La lengua estandar

Como conlusion de este comentario podemos decir que la escuela convier-
te la norma lingiiistica en un "modelo de la lengua” en funcién del cual inten-
ta conformar el habla de sus alumnos. Este modelo supone sin embargo un
compromiso entre exigencias contrapuestas, el modelo no puede caer en las
incorrecciones de la lengua vulgar o de las variedades dialectales pero tampo-
co puede ser una lengua arcaica o una lengua exclusivamente refinada y pre-
tenciosa como ocurriria si se adaptasen como modélicos exclusivamente tex-
tos literarios o cientificos. Esta lengua unificada y ”normal” que intenta
difundir la escuela es la que se denomina a veces lengua "estandar”.
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Debemos aiiadir todavia que la escuela es perfectamente consciente de que
el modelo de lengua ”normal” y "comuin” que propone debe adaptarse a las
distintas situaciones y usos del lenguaje y por tanto que el modelo implica
variantes especificas segin las funciones. No se habla de la misma manera
en una conversacion entre amigos que dirigiéndose formalmente a toda la
clase ni se escribe de la misma manera una carta familiar que un trabajo aca-
démico o que un documento administratrivo.

Pero lo mas importante es notar que la lengua normal o estandar en su
forma basica y en sus variedades funcionales por lo que tiene de compromiso
entre tendencias opuestas aunque esté definida por especialistas expresa
siempre un cierto consenso social. Decidir el punto de equilibrio entre una
lengua vulgar y populachera y una correcta pero rebuscada y pedante, o el
grado de tolerancia a las variedades dialectales que no rompa la comunidad
de la lengua son decisiones que pueden tomar especialistas en la ensefianza
de la lengua pero que sélo seran efectivas si consiguen un apoyo colectivo.

Tal como ya he senalado antes, en los dltimos anos las opiniones de los
especialistas en esenanza de la lengua y el consenso social sobre este tema
han variado sensiblemente. Hace unos aios la escuela proponia el respeto
escrupuloso de la norma lingiiistica y entendia que la traduccion de la norma
en modelo de lengua se identificaba con la lengua culta, actualmente en cam-
bio el ambito de tolerancia para las transgresiones de la norma se ha ampliado
considerablemente y se ha multiplicado el repertorio de modelos de lengua
aceptables. Asi la escuela en vez de insistir exclusivamente en la imposicion
de un modelo determinado de lengua se esfuerza por admitir e incluso por
utilizar, incluso cuando lo toma solo como punto de partida, la lengua de sus
alumnos. Con lo cual la lengua utilizada actualmente en la escuela puede cali-
ficarse de mas "vulgar”, mas "dialectal” y mas ”al dia” y por ello mas cerca
de la ”lengua de la calle” que hace unos afos.

Esta evolucion ha sido el resultado de varios motivos convergentes:

1. En la medida en que se considera que la primera funcion del lenguaje es
la comunicacion, incluso si no se considera que esta funcion sea unica
o principal, hay que prestar una gran atencion a la lengua oral y no rele-
garla sistematicamente en favor de la lengua escrita como ha hecho la
escuela tradicional.
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2. Se ha demostrado que cualquier modalidad de lengua y no sélo la len-
gua culta puede ser utilizada con eficacia para la transmision de la infor-
macion y para la reflexion.

3. La preferencia de la escuela por un modelo de lengua culta y su rechazo
de otros modelos tiene en ultimo término motivos de preferencia social
y pueden considerarse por tanto prejuicios sociales.

4. Este prejuicio resulta perjudicial y discriminatorio para los alumnos que
llegan a la escuela hablando una variedad de lengua muy distinta del
modelo que propone la escuela.

Cada uno de estos argumentos es perfectamente legitimo y en su conjunto
bastan para justificar la evolucion en la didactica de la lengua a que me he re-
ferido. Sin embargo si, como a veces se hace, solo se tienen en cuenta estos
argumentos, su Ultima consecuencia logica seria la renuncia a toda norma
lingiiistica lo que haria contradictoria la ensefianza de la lengua. Conviene
anadir por tanto algunos comentarios criticos que recuerden la necesidad de
ensefar una lengua comiin y de ensefiar a usar la lengua de la manera mas
precisa y racional posible.

Una lengua comiin

Una lengua es un conjunto de signos arbitrarios que reciben su caracter
significativo del hecho de ser compartidos por los miembros de una colectivi-
dad. Llamar "sol” al astro que nos ilumina es una convencion, podriamos lla-
marle de cualquier otra manera pero sélo porque todos los hablantes de una
misma lengua coincidimos en llamarle asi podemos entendernos. Y lo que es
cierto para el vocabulario lo es también para la pronunciacion y para las re-
glas morfosintacticas. Cuando se introduce la escritura y no digamos los me-
dios modernos de comunicacion de masas el ambito del uso de una lengua se
amplia extraordinariamente y puede ser utilizada no sélo por muchos hom-
bres sino por hombres muy separados en el espacio ¢ incluso en el tiempo.
Pero asi la necesidad de normas comunes, de un diccionario, de una gramati-
ca y de unas reglas de pronunciacion y de escritura, se hace mas evidente. Y
por supuesto solo a partir de unas reglas comunes es posible proponer la en-
sefianza de una lengua.
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Una buena demostracion de ello lo constituyen las lenguas minoritarias.
Cuando una lengua que tradicionalmente no ha tenido apoyo politico o que
ha sido preterida en favor de otra lengua se convierte en signo de identidad
de una colectividad y reclama el derecho a su uso piblico en todos los cam-
bios y también en la escuela lo primero que debe hacer es formular el conjun-
to de las reglas que la constituyen como un sistema integrado y coherente.

Este proceso de formulacion de las normas, llamado a veces normaliza-
cion y a veces normativizacion, no acostumbra a ser facil. Una lengua que ha
existido en estas condiciones acostumbra a ser una lengua muy diversificada
con grandes diferencias dialectales y acostumbra a ser también una lengua
muy contaminada por el contracto y la imitacion de otras lenguas. Al mismo
tiempo su vocabulario acostumbra a ser insuficiente para las necesidades de
la vida moderna. De manera que el establecimiento de unas normas unitarias
es dificil y corre el peligro de producir una lengua artificial mas o menos ale-
jada de la lengua realmente hablada. Y sin embargo los defensores de la len-
gua minoritaria no pueden renunciar a hacer este esfuerzo porque saben que
sin €l la lengua no puede sobrevivir. Y una vez formulada la norma su acep-
tacion y su defensa se identifican con la aceptacion y la defensa de la comuni-
dad que la habla. Y la escuela en una lengua minoritaria no sélo basa su en-
senanza de la lengua en la norma aceptada como es logico sino que
normalmente su esfuerzo por mantener la "pureza de la lengua” sera mayor
que en una escuela en lengua mayoritaria por la simple razon de que la len-
gua minoritaria se siente mas amenazada.

Este comentario s6lo pretende recordar que la existencia de una norma lin-
giiistica como tal es ineludible. Otra cosa es que el modelo de lengua que re-
fleja la norma se fije con criterios mas o menos escritos 0 menso laxos lo que
evidentemente esta determinado por razones sociales.

Una lengua precisa y flexible

En la década de los 50 y ante el escandalo que provoco el comprobar que
a pesar de la profunda democratizacién del sistema educativo inglés, el fraca-
so escolar continuaba siendo mucho mas frecuente y la llegada a la Universi-
dad mucho mas dificil en los nifios procedentes de medios populares.
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Bernstein emitio la sospecha de que el fracasc podia tener una raiz lingiiisti-
ca. Aunque todos los nifios de Inglaterra hablen el inglés los nifios de los
medios populares hablan una variedad de lengua inglesa, Bernstein decia un
”c6digo”, distinta de la que hablan los nifios de la clase media o de los nive-
les altos de la sociedad. Y esta variedad de lengua que se habla en los hoga-
res con mayor educacion formal estd mas cerca del inglés que utiliza la es-
cuela que no el que se habla en los medios populares, con lo cual el nifio que
procede de un medio trabajador o rural o subrural o marginado se encuentra
en la escuela en clara desventaja por este handicap lingiiistico.

Aunque Bernstein no tuvo éxito en sus intentos de caracterizar empirica-
mente los dos codigos, sus ideas encontraron una gran aceptacion y alenta-
ron iniciativas pedagoégicas en favor de una educacién compensatoria de tipo
lingiiistico para estos nifios. Pronto sin embargo se elevaron voces que criti-
caban asperamente el punto de vista de Bernstein acusandole de desvalorizar
la lengua de los medios populares o de la clase trabajadora. Acusacion no
desprovista de fundamento pues es cierto que Bernstein dice explicitamente
que en los medios populares el lenguaje tiene un uso sobre todo emotivo y
pragmatico, mientras que en los medios mas cultivados se anade a estos usos
primarios un uso mas objetivo y reflexivo, lo que se corresponde con la
practica escolar.

El argumento principal de esta postura opuesta a Bernstein lo constituian y
siguen constituyéndolo los estudios de LABOV sobre los negros de los su-
burbios neoyorkinos, que hablan un inglés fuertemente modificado que re-
sulta dificil de entender para los extranos y que generalmente se considera
como un medio de expresion pobre y primitivo. LABOV logré demostrar que
los jovenes negros utilizando esta lengua conseguian una eficacia comunicati-
va comparable a la que alcanzaban los adolescentes blancos usando un inglés
“correcto” en un medio cultivado. Otros estudios emprendidos en direcciones
parecidas han demostrado que cuando los profesores juzgan de la riqueza
conceptual y la 16gica interna de las redacciones producidas por sus alumnos
estan mas influidos de lo que ellos se dan cuenta por la caligrafia, la ortogra-
fia y los modismos propios de los distintos medios sociales. Y casi resulta
superfluo recordar que los nifios inmigrantes de niveles sociales bajos por-
que se expresan con dificultad en la lengua del pais que les acoge son siste-
maticamente desvalorados en sus resultados escolares.
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Como ya he senalado la aceptacion incondicional y exclusiva de estos ar-
gumentos conduciria a la aceptacion pura y simple de la lengua de los alum-
nos y a la renuncia a toda pedagogia de la lengua. Un punto de vista mas
equilibrado puede resumirse asi:

Es cierto que en muchos casos los alumnos llegan a la escuela hablando
una variedad de lengua sensiblemente distinta de la que se usa en la escuela y
que esta diferencia tiene un fundamento social, lo que con facilidad provoca
la discriminacion del alumno. Para ser fiel a sus propios objetivos la escuela
debe esforzarse por tanto para luchar contra esta discriminacion del alumno.
En el campo lingiiistico esto significara la aceptacion del hecho de que el
alumno posee esta variedad lingiiistica y por tanto se expresa normalmente en
ella e incluso la utilizacion de esta variedad por la propia escuela en su comu-
nicacion con el alumno al comienzo de la escolaridad o incluso idefinidamen-
te.

Pero al mismo tiempo la escuela no puede olvidar su responsabilidad de
que el alumno llegue a disponer de un instrumento lingiiistico adecuado para
el analisis y la relexion y que le permita tener acceso a la informacion cientifi-
ca, técnica o literaria del mundo contemporaneo. Para alcanzar este objetivo
la escuela debera entrenar sistematicamente al alumno, tal como ya hemos
visto, en el uso analitico y reflexivo del lenguaje, un entrenamiento que en su
propio ambiente familiar y en su propia variedad lingiiistica ha sido muy re-
ducido. Este uso a su vez requiere un vocabulario cada vez mas rico y mas
preciso y unos recursos sintacticos mas diferenciados y reflexibles que per-
mitan reflejar mejor la realidad y las propias opiniones y en principio este vo-
cabulario y esta sintaxis son los de la lengua culta.

Es evidente que cualquier variedad lingiiistica, el inglés de Harlem por
ejemplo, podria utilizarse sistematicamente para el analisis y la reflexion y
que al hecerlo adquiriria el vocabulario técnico y la riqueza sintactica adecua-
da para estos usos, dicho de otro modo se convertiria en una lengua culta.
Pero mientras esto no ocurra la Unica posibilidad que tiene el adolescente de
Harlem de llegar a leer y asimilar un tratado de fisica o una revista de critica
literaria es a través de la variedad de lengua en la que estas interpretaciones
de la realidad han sido elaboradas y reproduciendo el proceso verbal de su
elaboracion. La escuela no puede renunciar a ofrecer esta competencia a sus
alumnos cualquiera que sea su procedencia socio-cultural, sin renunciar al
mismo tiempo a sus ideales democraticos.
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Pluralidad de modelos y de funciones

Los comentarios hechos hasta aqui pueden resumirse diciendo que la es-
cuela promueve el desarrollo del lenguaje infantil haciéndolo pasar de un uso
principalmente pragmatico y afectivo a un uso analitico y reflexivo. Este pro-
ceso que pone al lenguaje en estrecha relacién con el pensamiento se acompa-
na de un proceso paralelo de enriquecimiento y de unificacion, cualquiera
que sea la variedad lingiiistica que utilicen los alumnos al llegar a la escuela a
lo largo del periodo escolar adquieren el vocabulario y los recursos sintacti-
cos propios de la lengua académica.

Pero la influencia de la escuela no se ejerce solo en el sentido de la unifor-
midad. Al mismo tiempo que unifica las estructuras lingiiisticas de sus alum-
nos promueve la variedad de sus formas expresivas segiin las diferentes si-
tuaciones en las que se emplea el lenguaje y segun las distintas funciones que
se pretende que cumpla. Desde los comienzos de la escolaridad el nifio
aprende que no se habla sélo para satisfacer las necesidades inmediatas sino
que se habla también para ejercer una curiosidad desinteresada sobre la reali-
dad que nos rodea. Y que no se habla de la misma manera en el aula que en
el patio de juegos, con la profesora o con los compafieros. Y que aquello
que se pretende comunicar impone también sus reglas a su expresion verbal,
que el describir, el relatar o el argumentar tienen estructuras propias y dife-
renciadas. Y hay también funciones muy distintas de informar que el nifio
descubre o refuerza en el ambito escolar, asi una funcion lidica y poética que
el nifo descubre por si mismo y que la escuela puede impulsar y orientar y
una funcion metalingiiistica en la que habria que fundamentar la ensenanza de
la gramatica.

Con la introduccion de la lengua escrita la variedad de situaciones en las
que puede utilizarse el lenguaje asi como la variedad de funciones que
puede cumplir aumenta considerablemente igual como aumenta el repertorio
de modelos que pueden servir de pauta en cada caso. En el marco de la pro-
pia escuela el alumno entra en contacto con textos narrativos recreativos y en
la medida en que la escuela esté a la altura de su tarea con textos literarios y
también con textos periodisticos. Asi se familiariza con el hecho de que los
textos que cumplen distintas funciones tienen también distintas caracteristicas
lingiiisticas. Y al mismo tiempo que le pone en contacto con distintos tipos
de textos la escuela le propone la produccion de textos originales -re-
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dacciones- de contenido descriptivo y narrativo que deben cumplir las
normas de la lengua correcta y que toman como modelo los textos leidos e
incluso le estimula a utilizar la lengua escrita para ayudarse en su trabajo es-
colar -tomar notas-, para corresponder con otros -escribir cartas-, o incluso
verter por escrito sus experiencias -llevar un diario- o ejercitarse en la pro-
duccioén literaria. En todos estos casos el alumno descubre pronto que a cada
funcion le corresponde un estilo diferenciado, lo que implica apoyarse en
modelos reconocidos como aceptables en cada caso.

Podemos decir por tanto que el resultado ltimo de la educacion lingiiisti-
ca consiste no sélo en el dominio de una lengua correcta, precisa y flexible
sino también en la capacidad de utilizar en cada situacion y para cada funcién
que puede cumplir el lenguaje la variedad de lengua adecuada. Y la experien-
cia cotidiana nos lo confirma para los usos orales de la lengua y con mas cla-
ridad todavia por los usos escritos. El individuo que sélo ha recibido una
instruccion elemental es capaz de escribir pero su produccion escrita es total-
mente uniforme, utiliza los mismos elementos léxicos y sintacticos, la misma
manera de organizar el contenido, el mismo estilo expositivo -vocabulario
basico, frases simples, formulas estereotipadas, enumeracion acumulativa de
los datos...- tanto si escribe una carta familiar como si redacta un aviso o
toma unas notas para recordarse algo asi mismo. En cambio el individuo que
ha recibido una instruccion superior y ha sido entrenado en la utilizacién del
lenguaje es capaz en cada situacion de adaptar la estructura lingiiistca y el es-
tilo de lo que dice a la intencion con que lo dice y por tanto a la funcién que
pretende que cumpla el discurso o el texto que produce. Habla de una manera
distinta en el comedor de su casa que en un grupo de amigos y de manera
distinta en su despacho profesional que ante un publico que pueden ser los
mismos de un tribunal de justicia o los alumnos de su clase, y de manera dis-
tinta a un colega que le pide un consejo que a un periodista que le entrevista.
Y escribe con un estilo claramente distinto si lo que produce es una carta fa-
miliar, una nota de lectura, un documento administrativo, un informe profe-
sional o un diario intimo. Y todavia en cada uno de estos apartados podria-
mos precisar mas y notar que el informe profesional es distinto en su estilo,
incluso si no lo es en la informacion que ofrece, segun los conocimientos
técnicos y la mentalidad del destinatario, y que la carta familiar puede ser fria
y distante o cordial y afectuosa, estrictamente protocolaria o personal y apa-
sionada...

26



En este hecho podemos apoyar dos comentarios complementarios, los dos
importantes para el tema que nos ocupa.

El primero se refiere al papel de los "modelos lingiiisticos”. Se habla a
veces como si la expresion verbal, tanto la oral como la escrita, empezase por
ser espontanea y por tanto personal para adaptarse progresivamente a los mo-
delos que se le proponen, forzosamente colectivos e impersonales. Y la es-
cuela seria primera responsable por esta imposicion de modelos y consi-
guiente pérdida de la espontaneidad. Pero los datos aducidos invitan a
razonar mas bien en sentido contrario. La expresion oral en gran parte y la
escrita totalmente empiezan por apoyarse en formulas recibidas, muy sim-
ples, escasas en nimero y totalmente mondtonas y s6lo en la medida en la
que el sujeto llega a dominar el instrumento lingiiistico y en la medida en que
se ha hecho capaz de reproducir modelos muy distintos que puede sentirse
libre para producir una expresion verbal original y personal.

El segundo se refiere al "handicap lingiiistico” ligado a ciertos medios so-
cioculturales. Bernstein pensaba que los nifios de la clase media y de los me-
dios culturales favorecidos recibian de su ambiente familiar un ”cédigo lin-
giiistico”, una variedad de lengua inglesa, parecido al cédigo que utiliza la
escuela. Los nifios de medios sociales populares y menos instruidos reciben
de su ambiente otro "codigo lingiiistico” que es también una variedad del in-
glés pero mas lejana de la que utiliza la escuela. Los detractores de Bernstein
aceptan que los codigos son distintos pero niegan que el uno sea superior al
otro por sus cualidades intrinsecas. O sea que tanto Bernstein como sus de-
tractores coinciden en afirmar la existencia de dos codigos que se correspon-
den con dos medios sociales. A partir de lo que he dicho a lo largo de este
capitulo sobre la evolucion de las funciones del lenguaje y sobre las varieda-
des de lengua ligadas a las distintas funciones creo es posible proponer otra
interpretacion.

No se trata de que unos posean un codigo y otros un codigo distinto sino
de que unos tienen una sola manera de utilizar la lengua y un solo cédigo o
modalidad de lengua mientras otros han iniciado ya una pluralidad y contras-
te que ira aumentando con el tiempo.

El nifio que crece en un ambiente popular y culturalmente poco cultivado
empieza a hablar igual que cualquier otro nifio haciendo un uso afectivo y
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pragmatico del lenguaje y solo muy lentamente le anadira un uso informativo
que progresivamente se intelectualizara. Pero como en el medio que le rodea
este uso analitico y discursivo del lenguaje esta muy poco desarrollado y uti-
lizado su progreso en este sentido sera pequeno. En cambio el nifio que crece
en un ambiente culturalmente mas elaborado aunque empieza a hablar de la
misma manera pragmatica pronto se ve impulsado a utilizar sistematicamente
estos nuevos usos y empieza por ello a dominar unos y otros. También por
la presion de su ambiente esta mas acostumbrado a poner en relacion su len-
guaje con la categoria de su interlocutor y con el tipo de relaciones que sos-
tiene con €l. Al llegar a la escuela este nifio se encuentra favorecido en un
doble sentido: porque habla una lengua cercana a la de la escuela y también
porque esta mas avanzado en el proceso de diferenciar las distinta funciones
del lenguaje y de utilizar variedades diferenciadas de lenguaje para cumplir-
las, lo que como hemos visto es una de las tareas principales de la escuela. El
nino que no ha recibido este estimulo ambiente lleva un claro retraso en este
Proceso y se encuentra por tanto en una situacion menos favorable.

Pero quizas lo mas importante es notar que este handicap, producto de las
practicas lingiiisticas de su medio ambiente, no se reduce al momento inicial
de su ingreso en la escuela sino que repercute y ain en cierta medida se agra-
va a lo largo de toda su escolaridad. El nifo de un medio social cultivado a
medida que progresa en el domino de la lengua "correcta” ve reforzado este
dominio por la lengua de su propio ambiente y por las actitudes de las perso-
nas que le rodean, mientras lo contrario le ocurre al nifio mas desfavorecido
cuyos eventuales progresos lingiliisticos no encuentran apoyo en un uso
extra-escolar. Y lo que es mas importante todavia, el primero a medida que
descubre en la escuela nuevas funciones del lenguaje y se familiariza con dis-
tintas modalidades de lengua para cumplirlas encuentra a su vez en su propio
ambiente la ocasion y el estimulo para ejercitarlas. Piénsese en lo que signifi-
ca la posibilidad de aficionarse a la lectura y la distincion entre distintos tipos
de lecturas, la lectura "ilustrada” del periodico, el habito de escribir carta a fa-
miliares y amigos y la valoracion del estilo epistolar, el aliente a cualquier in-
tento de produccion poética... Las posibilidades de “ejercicio real” de los
progresos lingiiisticos y del desarrollo funcional del lenguaje es la auténtica
ventaja del nifio que crece en un ambiente cultivado y el gran handicap para el
progreso escolar del que crece en otro ambiente. Y compensar este handicap
es el gran reto con el que tiene que enfrentarse una escuela que quiera ser fiel
a los ideales democraticos.
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LOS OBJETIVOS LINGUISTICOS DE LA EDUCACION

Anna Camps
EUFP-E.G.B. Universidad Auténoma de Barcelona

El concepto de educacion lingiiistica sobrepasa el marco escolar.Cuando
el nino llega a la escuela ya sabe hablar y sabe muchas cosas sobre el len-
guaje. Ademas aprende muchas otras fuera de la escuela. De todas formas la
escuela es una institucion que juega o deberia jugar un papel importante. Por
ello creo que ante la situacion de crisis en que se encuentra la ensefianza de la
lengua es urgente iniciar una reflexion sobre cuales habrian de ser los objeti-
vos de esta educacion en el marco escolar.

Adopto el término de educacion lingiiisticapara destacar que los objeti-
vos que la escuela se propone en este terreno no se pueden limitar al area de
lengua, sino que han de tener un marco mas amplio que involucre a toda la
escuela y que no se pueden limitar a los aspectos de la mera instruccion lin-
giiistica porque el lenguaje implica al nifio globalmente, como persona que
piensa, que siente, que se comunica con su entorno.

Un breve repaso a la situacion actual

La ensefianza de la lengua es la que mas horas ocupa en el curriculum es-
colar y la tendencia de maestros y programadores es la de darle cada vez mas
tiempo, pero en cambio se constata que los esfuerzos que se han hecho no se
traducen en mejoras evidentes en el dominio de las habilidades lingiiistico-
comunicativas por parte del nifio. La escuela llamada tradicional orientaba la
ensefanza de la lengua hacia actividades de tipo analitico con unos objetivos
claros y precisos. La lengua que se aprendia en la escuela era la literaria, es-
crita, y se sobreentendia que el analisis de esta lengua era una via para enten-
der su funcionamiento y para ir ajustandose a €l con un criterio normativo.
La escuela seleccionaba a los nifios para unos ciclos superiores de ensenanza:
primero el bachillerato y después la universidad. Lo que se tenia que hacer en
la clase de lengua estaba claro para el maestro y también para los nifios.
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Diversos factores: politicos (democratizacién o generalizacion de la ense-
fianza basica), pedagogicos (que llevan a orientar la ensefianza hacia las nece-
sidades e intereses del nifio), y lingiiisticos (que dan prioridad a lo oral fren-
te a lo escrito), que permitieron que la escuela tomase conciencia de que en lo
que respecta al aprendizaje de la lengua, lo mas importante no era el analisis
de un inico modelo, sino la habilidad o la capacidad de usar la lengua tanto
oralmente como por escrito. Quedaban asi relegados a un segundo plano los
objetivos analiticos, que a pesar de todo no se han abandonado completa-
mente en la ensefianza de la lengua en la escuela. Pero hay un divorcio casi
completo en los nuevos objetivos que la escuela se proponia y que iban
orientados a la mejora de la expresion y de la comprension oral y escrita, y
los conocimientos explicitos que se daban y que estaban basados en el anali-
sis gramatical. Los profesores tienen y con razon, la sensacion de que la
gramatica no sirve para mejorar el lenguaje y no ven qué otra funcion puede
tener.

La separacion entre unos y otros objetivos se acentué con la falsa ilusion
renovadora del estructuralismo y de la gramatica generativa, mal asimilados y
distorsionados por los profesores y ain mas por los autores de libros de tex-
tos. Podriamos decir que se asimil6 y mal la letra, pero no el espiritu.

Habria ahora que considerar mas de cerca cual es la realidad en lo que
respecta a las mencionadas actividades de expresion y de comunicacion. En
la escuela los nifios hablan, componen textos libres, textos motivados, hacen
ejercicios de vocabulario, leen cuentos, responden a las preguntas para de-
mostrar si han entendido lo que han leido, etc... Y hay ninos que se aficio-
nan a leer, que le toman gusto al escribir pero en cambio, hay otros muchos,
quizas la mayoria, a los que no hay forma de hacer progresar. Y los profe-
sores de lengua no saben qué hacer: «Que escriban un poco cada dia» «Que
lean mucho». Pero los textos no estian bien hechos y los libros se caen de las
manos. Los profesores de las demas materias se quejan de que los nifios no
entienden lo que leen, de que no saben interpretar los enunciados de los pro-
blemas, de que no saben organizar sus ideas por escrito. Y el profesor de
lengua se siente cada vez mas culpable y no sabe qué hacer.

&Qué caracteriza este acercamiento que se ha llamado espontaneista de la
ensenanza de la lengua en la escuela?
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a) Se basa en un concepto del individuo que se desarrolla por si s6lo y por
tanto, la Unica cosa que han de hacer la sociedad y la escuela es no
poner trabas a su desarrollo espontianeo. Aunque no de forma explicita,
la lengua se considera una actividad natural, que se desarrolla, en gran
parte, independientemente de cualquier intervencién y en cualquier
caso, en relacion sobre todo con dotes innatas.

b) Una segunda caracteristica que puede ser consecuencia de la anterior
pero también de la falta de modelos que permitan conocer en qué con-
sisten los procesos de produccion o de comprension lingiiistica; del
desconocimiento de los procesos de aprendizaje entre otros, es que no
hay unos objetivos claros y secuenciados que permitan al profesor
hacer avanzar al nifio paso a paso. Las formulaciones de los programas
de lengua son reveladoras de este programa. A todos los niveles en-
contramos objetivos como: «trabajar diferentes tipos de textos: ila na-
rracion, la descripcion y el dialogo!». En algunos casos incluso se hace
referencia a textos cientificos. Y no hay forma de que se especifique si
el conocimiento ha de ser implicito, ni a qué nivel especifico se ha de
hacer este trabajo, etc... Por lo tanto el profesor ensena pocas cosas a
pesar de que el nifio hace muchas. Como consecuencia de ésto es fre-
cuente que se confundan objetivos con actividades. Hemos visto por
ejemplo programaciones que se proponian como objetivos el trabajo de
texto libre o explicar cuentos, sin que quede claro qué se pretendia con
esto. Algunas investigaciones sobre la lectura en la escuela ponen de
manifiesto, por ejemplo, que la comprension lectora no se ensefia, solo
se comprueba.

Lo mas grave de ésto es que los nifios no saben qué tienen que apren-
der, y por lo tanto, si van mal en lengua interiorizan, no una falta que
si pusieran los medios podrian resolver, sino su propia incapacidad.

c) Tampoco hay unos objetivos claros referentes a qué modelo o qué mo-
delos de lengua ha de ensenar la escuela ni cual es el tratamiento que
los diferentes dialectos sociales y geograficos han de tener. En castella-
no, por ejemplo, no tienen ninguna consideracion, mas que de curiosi-
dad, las hablas de Andalucia o de Extremadura (ia pesar de lo mucho
que se habla de la lengua del nifio!). Por otro lado se abandona como
unico el modelo literario escrito, pero a menudo se sustituye por un
lenguaje seudo-literario, mas bien folklérico, que confunde riqueza de
lenguaje con cantidad de palabras, muchas veces alejadas del habla in-
cluso culto actual. Esto es algo especialmente sobresaliente en la ense-
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nanza del catalan en la que predomina un deseo de recuperacion lin-
giiistica por encima del aprendizaje de un catalan vivo.

Es frecuente la referencia a diversos registros del lenguaje y a la necesi-
dad de adecuarse a las situaciones de comunicacion. De todas formas
aun se adivina un criterio jerarquico y no queda claro como se accede a
los registros que el nifio no domina al entrar en la escuela.

d) La lengua es considerada casi inicamente como instrumento de expre-
sion y de comunicacion. No se considera la lengua como instrumento
de conceptualizacion ni de aprendizaje a pesar de que estas funciones
son implicitamente las dominantes en la escuela. Los programas de len-
gua hacen algunas veces referencia a la necesidad de trabajar textos de
tipo cientifico, pero no hay una consideracion profunda de las funcio-
nes heuristica y referencial del lenguaje. En la clase de lengua, los tex-
tos en general no tienen una funcion profunda definida. Los ninos es-
criben porque el profesor corrige los textos, que no tienen ningun otro
receptor y ademas muestran muy a menudo que el nifio no tiene nada
que decir; que escribe por escribir. La relacion entre el lenguaje y el
pensamiento esta completamente olvidada.

e) La lengua escrita es tratada como si fuera inicamente una transcripcion
grafica de lo oral. El espontaneismo impide abordar el escrito como
una elaboracion compleja que exije alejamiento y reflexion.

La consecuencia de todo ésto es que, a pesar de su intencion, la educacion
lingiiistica continua favoreciendo a aquellos que por su origen socio-cultural
tienen acceso a modelos de lenguaje diversificados y adaptados a diferentes
situaciones.

Las criticas a este enfoque de la ensefianza de la lengua en la escuela nos
podrian hacer pensar que si marcamos unos objetivos especificos y precisos
ya lo tendriamos todo resuelto. Nos podriamos dejar deslumbrar por un en-
foque tecnocratico de la ensefianza de la lengua, olvidando la complejidad
real del lenguaje y la imposibilidad de controlar todos los elementos que in-
tervienen en su aprendizaje. Creo que las investigaciones actuales en el
campo de las ciencias del lenguaje nos pueden ayudar a superar en parte la si-
tuacion de indefinicion de objetivos en que se encuentra la ensefianza de la
lengua; pero las habremos de considerar en relacion a todo lo que implica
para la persona el uso del lenguaje. En este sentido, insistir en la necesidad
de centrar la ensefianza de la lengua en un uso real y vivo me parece una
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aportacion fundamental a la ensefianza que la formulacién de objetivos mas
precisos no nos debe hacer olvidar.

Ejes para la formulacion de los objetivos de la educacion lingiiistica
1. Las funciones del lenguaje

Si el objetivo de la ensefianza de la lengua fuera que el nifio llegara a co-
nocer la estructura de la lengua como sistema abstracto, lo que habriamos de
tener en cuenta unicamente seria los conocimientos que la lingiiistica ha ido
elaborando en este aspecto. Esta era la orientacion implicita en los intentos de
renovacion de la ensefianza de la lengua que fueron surgiendo a partir de la
divulgacion del estructuralismo lingiiistico y de la gramatica generativa. La
idea era que un conocimiento mas cientifico de la lengua permitiria ensenarla
mejor y por lo tanto la escuela seria mas eficaz en la formulacion lingiiistica
de los alumnos. Y las criticas se dirigieron a la gramatica tradicional y no al
lugar que la gramatica ha de ocupar en la educacion lingiiistica basica, ni en
la relacion que ha de tener con el aprendizaje de la lengua oral y escrita. Lo
unico que se podia «renovar» desde este punto de vista, eran los contenidos
de la ensefianza gramatical, es decir, los conocimientos sobre la lengua y no
los que hacen referencia a como se usaba la lengua, que es lo que aparente-
mente se pretendia.

Parece claro que la escuela basica ha de ensenar a utilizar el lenguaje. Y
por tanto, la formulacion de los objetivos lingiiisticos en la escuela ha de par-
tir de la consideracion de las funciones del lenguaje; es decir, de los usos que
se hacen de €l segiin las necesidades a que responde.

Ya hace tiempo que en el campo de la ensefianza se habla de las funciones
del lenguaje. No creo que haya en nuestro pais muchos alumnos de BUP y
COU que no hayan oido hablar del esquema de funciones de R. Jakobson,
pero ésto no ha tenido demasiada incidencia en la reorganizacion y en la revi-
sion de los objetivos de la ensefianza. Puede ser que esta formulacion estu-
viera ain demasiado ligada solo a la lengua y poco a lo que las personas ha-
cemos con el lenguaje. Seguramente una formulacion como la de Halliday
puede ser mucho mas util para orientar una ensenanza del lenguaje que pre-
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tenda fomentar y mejorar su uso. Segin Halliday, con el lenguaje podemos
establecer relaciones con los otros (funcién interactiva); podemos obtener
que una determinada cosa se haga (funcién instrumental); podemos regular

el comportamiento de los demas (funcién reguladora). El lenguaje nos sirve
para resolver problemas (funcion heuristica); para describir la realidad (fun-
cion representativa); para crear mundos posibles (funcion ideativa o ima-
ginativa). Y también el lenguaje es expresion de la propia individualidad
(funcion personal).Las funciones entonces, establecen una relacion entre el

lenguaje y el dominio no lingiiistico. No entraré ahora en la consideracion de
cada una de estas funciones, sino que quisiera hacer una reflexion mas gene-
ral sobre las relaciones entre el lenguaje y los aspectos no propiamente lin-
giiisticos con los que esta relacionado, para ver algunas de las consecuencias
que este enfoque podria tener en la ensenanza de la lengua en la escuela.

1. La relacion entre lengua y pensamiento se da en un doble sentido: la
lengua es posible gracias al pensamiento a la vez que permite al pensamiento
articularse. Es decir, que la lengua es instrumento del pensamiento no sélo
porque lo traduce en palabras sino también porque provoca y facilita el desa-
rrollo de los procesos mentales que organizan los datos de la experiencia. En
este aspecto los objetivos lingiiisticos en la escuela habrian de referirse a cua-
les son los medios lingiiisticos para operaciones como la clasificacion, la se-
riacion, la comparacion, para establecer relaciones temporales, casuales, es-
paciales, etc.

El énfasis en este aspecto me parece especialmente importante porque las
programaciones lo han olvidado y han considerado la lengua s6lo como ins-
trumento de expresion y de comunicacion.Considerar la relacion entre len-
guaje y pensamiento deberia tener importantes repercusiones en la ensenan-
za. Citaré algunas:

a) Si nos atenemos a la estrecha relacion entre pensamiento y lenguaje sera
imprescindible considerar qué vehiculan las formas lingiiisticas, y po-
dremos tomar como punto de partida los aspectos nocionales, semanti-
cos y funcionales de la lengua en lugar de focalizar la ensefianza en los
aspectos formales. Si lo que pretendemos en la escuela es que el nino
aprenda a decir cosas, a utilizar eficazmente el lenguaje, me parece
claro que sera en lo que quiere decir en lo que nos habremos de centrar
y a partir de ésto buscar las formas mas adecuadas para hacerlo. Si,
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por ejemplo, lo que ha de hacer es narrar un hecho, esta claro que una
serie de frases ordenadas cronoldgicamente y enlazadas sélo por la
conjuncion y pueden expresar las relaciones temporales entre los he-
chos.

Ahora bien, ésto no permite ni tematizar ni focalizar unos hechos dan-
doles prioridad, por ejemplo. Para hacer ésto necesitaremos los enlaces
temporales y la utilizacion de las formas verbales que indican anteriori-
dad de unos hechos respecto a otros.

Otro ejemplo podria ser el de la relacion causal y todas las posibles es-
tructurales formales que la lengua tiene para expresarla.

b) La funcién ideativa o imaginativa no es sé6lo producto de las sensacio-
nes, de la sensibilidad, sino que es fruto de las posibilidades que el
pensamiento verbal ofrece a la persona. La capacidad de establecer
nuevas relaciones o relaciones insélitas €s propia de los humanos. Esta
seria una razon mas para rechazar el término expresion para referirse a
las capacidades lingiiisticas productivas que es lo que figura en la ma-
yoria de los programas.

c) La mayoria de operaciones 16gicas abstractas estan relacionadas con el
aprendizaje de las materias que no son propiamente lingiiisticas. Ahora
bien la lengua es instrumento esencial de la investigacion y del conoci-
miento: efectivamente; sin la lengua no se podrian dar las descripciones
cientificas, ni la terminologia, ni la sistematizacion de conceptos. En la
clase de ciencias o en la de geografia, por ejemplo, el nifio habra de es-
tablecer y expresar relaciones temporales, habra de formular hipétesis,
habra de hacer clasificaciones, habra de ordenar en el espacio, etc... Y
para hacer todo ésto hara servir como vehiculo basico la lengua. Ade-
mas, en relacion con estas materias es como el nifio aprende muchas
cosas. Es decir, el nifio utiliza la lengua en algunos de sus usos funda-
mentales fuera de los marcos del area de lengua. Y podria ser que estos
aprendizajes lingiiisticos fueran de los mas importantes que efectia en
la escuela.

d) Justamente por la interrelacion que hay entre lenguaje y pensamiento,
se ha de tener en cuenta cual es el tipo de interaccion lingiiistica que se
da en la escuela. Cualquier tipo de interaccion no ayudara al desarrollo
cognitivo del nifio. Una ensenanza sélo verbalista o una ensefianza en
la que la interaccién vaya prioritariamente en la direccién maestro-nifio,
puede producir el efecto contrario, es decir, acostumbrar al nifio a no
entender, a no considerar la lengua como instrumento para comprender
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y para organizar el conocimiento. Estas reflexiones sugieren que todo
profesor es profesor de lengua, que deberia tener la preparacion sufi-
ciente para abordar este aspecto de la ensefanza que se esta impartien-
do. Y sugieren también la necesidad de plantear la importancia del len-
guaje en todos los aprendizajes escolares.

II. La lengua es un medio para establecer relaciones sociales: permite
a las personas comunicarse, actuar conjuntamente unas con otras, permite in-
fluir en los demas, etc...En este aspecto, en la escuela se ha de potenciar en
el nifio la capacidad de utilizar el lenguaje para relacionarse con interlocutores
diversos, en diferentes contextos y con diferentes intenciones. Todo ésto im-
plica saber utilizar la lengua en su variedad de registros y funciones. Por eso
la escuela ha de ofrecer al nifio una amplia gama de situaciones comunicati-
vas que le permitan ampliar los usos que ya dominaba al entrar en la escuela.

{Qué puede hacer la escuela en este sentido?

a) En primer lugar habria que ver cudles son las situaciones comunicativas

que se dan o que se podrian dar en ella.
Hablabamos antes de la interrelacion profesor-nifio y en la relacion en-
senanza-aprendizaje; hacia referencia también al uso cientifico de la len-
gua. Ambos aspectos son inherentes a la tarea que tiene atribuida la es-
cuela. Pero la escuela es una institucion social en la que se pueden dar
muy diversas situaciones de comunicacion. En la escuela se toman de-
cisiones a diferentes niveles, en algunas de las cuales pueden tener par-
ticipacion activa los alumnos; el resultado de las cuales se ha de regis-
trar y comunicar.Los nifios hablan con los maestros en situaciones mas
o menos formales y de temas diversos; los nifios hablan entre ellos con
diferentes finalidades. La escuela puede establecer relaciones con per-
sonas e instituciones exteriores. Y todo ésto se puede hacer con instru-
mentos como: asambleas, revistas, cartas, conversaciones telefonicas,
comunicados, actos, etc.Estas, entre otras, pueden ser situaciones rea-
les en las que el lenguaje se utilice y que deberian fundamentar el
aprendizaje de los diversos usos del lenguaje en la escuela.

b) La diversidad de situaciones comunicativas y de usos de la lengua lleva
implicita la idea de que no hay una inica manera buena y "correcta”
de hablar o de escribir y otras incorrectas y malas, sino que hay formas
adecuadas y otras no adecuadas de decir las cosas segin variables
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como las situaciones, el interlocutor o la intencion. Tener en cuenta,
por ejemplo, a quien se dirige una carta (a un amigo, al director de la
escuela, a los padres, a una persona desconocida) hara cambiar la
forma de decir las cosas y no querra decir que una forma sea mejor que
otra. Un tono formal para hablar con un amigo puede ser tan inadecua-
do como un tono coloquial para hablar con una persona que no conoce-
mos Yy a quien solicitamos una entrevista.

c) La capacidad de adecuar el lenguaje a la situacion de comunicacion tiene
repercusiones en el aprendizaje del lenguaje escrito, en el que el recep-
tor no esta presente, y que podra ser mas o menos conocido y en el que
el receptor no participa del contexto del emisor.

III. La lengua es vehiculo de expresion personal tanto racional como
afectiva. El enfoque que llamamos "espontaneista” de la ensefianza de la len-
gua daba aparentemente prioridad a esta funcion del lenguaje. Y digo aparen-
temente, porque demasiado a menudo los nifos escriben sélo para "compo-
ner un texto” que es lo mismo que decir que escriben por escribir. Me parece
que muchas veces se ha olvidado que para poderse expresar se han de tener
cosas que decir y se le han de poder decir a alguien. Se deben tener en cuenta
tres cosas: que el nifio tenga experiencias sobre las cuales pueda hablar, que
considere que son interesantes para ser comunicadas y que tenga a quien co-
municarlas.Todo ésto tiene implicaciones de todo tipo, desde psicologicas
hasta sociales o sociolingiiisticas. Los nifios acostumbrados a que se les es-
cuche consideraran con mas facilidad que su mundo puede ser interesante
para los demas.

De todo ésto quisiera ahora extraer una idea: La ensenanza de la lengua ha
de basarse en el uso que de ella hace el nifio. Hay que partir por lo tanto, de
sus capacidades lingiiisticas entendidas como la base sobre la cual construir,
por enriquecimiento gradual, una competencia lingiiistica y comunicativa
cada vez mas amplia, variada y flexible, con el objetivo final de que llegue a
ser un usuario consciente del lenguaje.

2. Las habilidades lingiiisticas

Para poder hacer con el lenguaje todo lo que hemos dicho anteriormente,
el nifio tiene que ir dominando progresivamente unas habilidades lingiiisticas
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que en una sociedad alfabetizada son cuatro: dos referidas a la lengua oral:
hablar y escuchar y dos referidas a la lengua escrita: escribir y leer. Todas
estas habilidades lingiiisticas estan interrelacionadas y podriamos presuponer
que hay transferencia entre unas y otras. Esta claro por ejemplo que hay fac-
tores comunes entre las actividades productivas: hablar, escribir y entre las
de comprension: escuchar y leer.

Para poder programar los aprendizajes lingiiisticos habriamos de partir de
un mejor conocimiento de las estrategias que se utilizan para comprender y
producir el lenguaje. Sera necesario saber en qué consiste cada una; qué ele-
mentos lingiiisticos y cognitivos intervienen en ellas; serd necesario saber por
ejemplo, en qué consiste el proceso de leer o el de escribir; en qué consiste
entender; saber algo acerca de las estrategias que utiliza el hablante para ser
eficiente en su comunicacion, o el escritor para producir una obra que cumpla
los objetivos que se proponia. Ademas, sera necesario saber cual es el proce-
so de aprendizaje de estas habilidades y como se va adquiriendo el dominio
progresivo de las sub-habilidades que las componen.

Las investigaciones orientadas a estudiar los procesos cognitivos de estas
habilidades han tenido alin poca incidencia en la ensefianza, especialmente en
nuestro pais, con el inconveniente de que implicitamente se siguen unos mo-
delos que no favorecen el aprendizaje de la lengua. La programacion de la
ensenanza de la lectura sera muy diferente si el modelo implicito que tiene el
maestro supone que para llegar a ser un lector eficiente, es necesario primero
reconocer las letras, después las palabras y asi sucesivamente, y que com-
prender un texto es igual a comprender el significado de todas las palabras
que lo componen, que si el maestro supone que hay conocimientos previos
de todo tipo: grafémicos, 1éxicos, sintacticos, semanticos, contextuales, del
mundo, etc..., que interactuan en el momento de la lectura, que evidentemen-
te consiste en extraer significado del texto.

La complejidad de elementos que inciden en cualquier acto lingiiistico-
comunicativo podria hacernos caer en la tentacion de seguir el camino apa-
rente mas sencillo: analizar las habilidades necesarias y ensenarselas al nino
de una en una. Si para escribir se ha de saber hacer letras, escribir palabras
con ortografia correcta, utilizar el léxico adecuado, construir frases, saber
componer parrafos, saber organizar el texto; podriamos pensar en programar
y ensefar estos conocimientos uno tras otro: primero hacer letras, mas ade-
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lante escribir palabras y frases, y al final poder escribir textos. Parece racio-
nal pero tiene un problema: todos estos elementos estan interrelacionados
entre ellos y con aspectos no lingiiisticos de la situacién comunicativa. El
acto complejo no es igual a la suma de los elementos aislados. Entender un
texto no es lo mismo que entender el significado de cada una de sus palabras
o de cada una de sus frases. Un escrito con buena letra, sin errores, con fra-
ses sintacticamente correctas, puede no ser un texto. Se aprende, entonces, a
hablar hablando, a leer leyendo y a escribir escribiendo.

&Cual es en consecuencia el enfoque que puede permitir programar y tra-
bajar aspectos determinados sin prescindir de la actividad global? La idea que
me parece sugestiva, es la de la focalizacion. En un momento determinado
se fija la atencion en uno de los aspectos facilitando por diversos procedi-
mientos (fragmentacion de la actividad, dar aspectos resueltos, basarse en
conocimientos previamente adquiridos, etc...).De esta forma el nifio puede
resolver un problema concreto sin verse agobiado por la complejidad de la
tarea.

Un ejemplo puede ilustrarlo lo que quiero decir. Imaginemos que los
ninos de una clase se han encontrado con un problema: distribucion de espa-
cios, fiestas, etc... La reaccion primera de los nifios habra sido discutirlo
entre ellos; unos y otros habran dado desordenadamente su opinion. Si el
clima de la escuela es el adecuado, después habran querido hablarlo con el
maestro. En esta conversacion el tono habra sido diferente. Primero habran
de dar la informacion que permita al maestro situarse y después, en interac-
cion con €l, habran ido dando sus opiniones, quizas mas ordenadamente. Si
el tema es bastante importante, pueden considerar que vale la pena hablarlo
en la asamblea de clase.Esto exigira redactar un orden del dia en el que se
formule el tema con brevedad. El debate durante la asamblea exige un cierto
distanciamiento y un lenguaje mas formal; se han de dar las razones de mane-
ra que puedan ser convincentes. Las conclusiones a las que se llegue habran
de ser redactadas, lo cual pone a los nifios ante la evidencia de que no se
puede escribir de la misma manera que se habla, que el escrito tiene sus exi-
gencias. Podria ser también que de todo ésto saliera la idea de explicarlo a los
corresponsales, o en la revista de la escuela. En ese momento se encuentran
en la situacion de redactar un texto de tipo argumentativo. El maestro puede
tener programado trabajar la estructura propia de este tipo de texto o en los
enlaces que hay que utilizar y en algunos de estos aspectos podra focalizar el
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trabajo.Pero pensamos que los nifios ya tienen "mucho trabajo hecho”: han
definido el problema, han formulado los argumentos, los han ordenado, han
tenido que utilizar un lenguaje formal, han tenido que establecer relaciones de
causa, consecuencia, etc... Todo ésto son elementos que facilitan el trabajo
que estan haciendo.

De este ejemplo no querria que se dedujese que el objetivo es la actividad;
en este caso hacer asambleas. Caeriamos en los problemas de la ensefianza
espontaneista de los que hablabamos. Si el maestro no tiene muy claro lo que
han de aprender los nifios con estas actividades es muy dificil que pueda or-
ganizar y tener en cuenta todos los aspectos que hemos destacado y otros que
podriamos destacar.En el ejemplo que he puesto el maestro puede haber
aprovechado y organizado la actividad porque tiene claros y formulados unos
objetivos para el curso; por ejemplo, entre muchos otros los siguientes:

- Utilizacion de la lengua para convencer.

- Texto: escrito de tipo argumentativo.

- Registros: diferencias segun el interlocutor o segun la situacion.
- Gramatica: utilizacion de causales y consecutivas.

Dos ideas me parecen basicas para abordar una programacion:

a) Que estas habilidades se pueden aprender, que no dependen unicamente
de las dotes innatas y que por esto tiene sentido una programacion de
lengua que se oriente a su ensefianza gradual y progresiva.

b) Que el conocimiento que tenga el nino sobre la lengua podra favorecer
este aprendizaje; que no es suficiente el uso sin una reflexién sobre
éste.

En consecuencia podriamos formular dos tipos de objetivos: 1. Los que
se refieren a las funciones y situaciones comunicativas que permiten a los
ninos utilizar realmente el lenguaje y contrastar la funcionalidad de las nuevas
adquisiciones y 2. Los que se refieren a los conocimientos que el nifio ha de
adquirir para que el progreso gradual sea posible, y que son de dos tipos: co-
nocimientos sobre la lengua como codigo y conocimientos sobre los usos del
lenguaje.
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Unos y otros no han de ir por caminos divergentes ni paralelos, sino que
los conocimientos que el nifio va adquiriendo han de estar estrechamente re-
lacionados con el lenguaje que aprende a utilizar.

La pregunta que nos debemos hacer ahora es si estos objetivos que son
explicitos para el maestro han de serlo también para el nifio. Mi opinion es
que el nino ha de saber qué esta aprendiendo para poder controlar €l mismo
su aprendizaje.

Como dice Bruner, el aprendizaje de una destreza «requiere poder recono-
cer los elementos de una tarea, su finalidad y las medidas que conducen a su
consolidacion».”Las habilidades requieren una capacidad para percibir y
comprender la naturaleza de una tarea y para construir de acuerdo con una
regla la respuesta apropiada para conseguir un cambio en el medio ambien-

»

te”.

Ahora bien, el conocimiento y la comprension de la tarea, no garantizan
su dominio. Y aqui interviene la prdctica que permite la automatizacion de
algunos aspectos que facilitaran también la ejecucion de la tarea completa.
Por ejemplo, el dominio del Iéxico en un campo determinado o el no haberse
de ocupar conscientemente de cuestiones ortograficas, o bien el conocimiento
de una determinada estructura de texto. Como dice Bruner «no es la practica,
los resultados de la cual nos son conocidos, lo que nos perfecciona. La prac-
tica puede perfeccionar aquello que ya conocemos. Y gracias a este perfec-
cionamiento se libera la capacidad para un nivel de procesamiento mas elabo-
rado. Pero un estimulo no puede ser extraido del contexto de la accion sobre
la cual incide».

Asi pues, no por escribir mucho los nifios mejoran sus escritos si no tie-
nen medios para saber qué aspectos han de mejorar. Esta es la tarea del pro-
fesor de lengua: proporcionar al nifio los conocimientos explicitos que le son
necesarios para pasar de una practica puramente espontanea a una practica
consciente del lenguaje.

3. Los conocimientos sobre la lengua
Seguramente todos estamos de acuerdo en la necesidad que el nifio tiene

de saber qué ha de aprender. Lo mas dificil sera llegar a un acuerdo sobre
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cuales han de ser los contenidos explicitos y su formulacién. La dificultad no
viene dada s6lo porque puede haber diferentes puntos de vista, sino, princi-
palmente porque las teorias de referencia a las cuales hemos de recurrir no
ofrecen un corpus suficientemente unitario para que el profesor pueda apo-
yarse sin problemas. En el campo de la lingiiistica por ejemplo, son recientes
los estudios sobre lingiiistica textual y ademas hay aproximaciones diversas.
La gramatica generativa sigue unos caminos que la alejan cada vez mas de los
conocimientos que pueda tener de ella el usuario. Y los enfoques funcionales
de la gramatica son relativamente recientes.

A pesar de que todo ésto constituye una dificultad muy grande a la hora de
vernos en la necesidad de formular unos objetivos especificos, no por €so
hemos de dejar de apuntar algunos caminos que nos permitan ir avanzando y
que a la vez sirvan de demanda para aquellos que investigan en los campos
de la lingiiistica y de la psicologia.

No insistiré mas en los conocimientos que sobre los usos de la lengua ha
de adquirir el nifio y entraré a plantear el problema de los conocimientos gra-
maticales.

¢{Qué gramatica han de saber los nifios? Cada vez mas se va viendo la ne-
cesidad de lo que podemos llamar una gramatica pedagogica pero que yo pre-
fiero llamar como propone M. Stubbs una gramatica del usuario. No todos
los hablantes somos ni hemos de ser lingiiistas pero en cambio todos pode-
mos y seguramente tendriamos que tener conocimientos suficientes de la len-
gua que hablamos y escribimos, conocimientos que nos permitieran un uso
consciente de ella. Desde mi punto de vista, esta gramatica ha de tomar como
punto de partida las producciones lingiiisticas en relacion con los significa-
dos que vehiculan. Hablabamos de las relaciones causales. Pongamos un
ejemplo:

No saldré porque llueve
Como llueve no saldré

Aparte de reconocer la relacion logica que hay entre las dos frases, pode-
mos ver que para expresarla, la lengua dispone de estructuras diferentes, de
enlaces diferentes; pero podemos darnos cuenta también de que la eleccion de
una u otra de las frases no depende del capricho del que habla sino también
de la situacion, de lo que quiere destacar, de lo que presupone que el receptor
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sabe. En el primer caso quizas el receptor sabe que salgo y yo no explico el
motivo; en el segundo, lo que es conocido es que llueve y yo comunico la
consecuencia que tiene este hecho.

Otro ejemplo: las gramaticas escolares explican el imperativo como aquella
forma verbal que sirve para mandar, para conseguir que alguien haga alguna
cosa. Pero esta claro al menos para los nifos, que si utilizan esta estructura
fracasaran en su propésito. Mucho mas a menudo usamos frases como:
«tMe podrias dar una hoja?» o «&Sabe qué hora es?».

El aprendizaje de la gramatica en la escuela tendria que partir de las pro-
ducciones lingiiisticas para llegar a un conocimiento basico del cédigo que
sea instrumento para un uso consciente de la lengua. Este enfoque permitiria
que la clase de gramatica no fuera una clase de definiciones terminolégicas y
de analisis, sino un lugar de investigacion; de experimentacion con el lengua-
je donde los nifios podrian comparar frases o textos, suprimir elementos,
cambiarlos de orden, completar, etc..., para ver qué cambios de significado
producen estas operaciones y poder sacar conclusiones. Vuelvo, pues a la
idea inicial: partir de las necesidades que la utilizacion del lenguaje conlleva
para, mediante los nuevos conocimientos que se van adquiriendo, mejorarlo.

Conclusiones

Para fundamentar los objetivos de la educacion lingiiistica que la escuela
ha de dar sera necesario tener en cuenta:

a) Que la escuela como institucion es la que educa lingiiisticamente al
nifio. Que no es solo en la clase de lengua donde el alumno usa y
aprende a usar la lengua.

b) Que los conocimientos especificos han de servir para que aprenda a
usar mejor y mas conscientemente el lenguaje y deben orientarse al do-
minio de las cuatro habilidades basicas, para lo cual es preciso conocer
los modelos de los procesos cognitivos implicados. Esto permitira fo-
calizar la ensenanza en el momento y en los aspectos concretos del pro-
ceso sin olvidar la tarea global. También sera necesaria una gramatica
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de referencia que parta de las funciones y de los significados que las
formas vehiculan.

c¢) Que los objetivos han de ser explicitos para el maestro y también para
los alumnos porque sin un control de lo que se aprende y la compren-
sion de lo que se practica, el aprendizaje no se da o puede ser muy
lento.

La complejidad y la extension de los conocimientos necesarios para llevar
a cabo una tarea como la de orientar en el momento actual la ensefianza de la
lengua en la escuela pide la colaboracion de muchos campos de investiga-
cion. Solo con la colaboracion de maestros, psicologos y lingiiistas se podra
abordar la educacion lingiiistica con ciertas posibilidades de tener en cuenta la
complejidad del aprendizaje de uno de los instrumentos fundamentales del
hombre: el lenguaje.
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UNA NUEVA FORMA DE CONSIDERAR LA CAPACIDAD
LINGUISTICA

Peter Van de Craen & Ilse Humblet
Universidad de Bruselas

Resumen

En este articulo, se reconsidera la capacidad lingiiistica. Asi como los re-
cientes desarrollos en adquisicion del lenguaje han ivestigado la comunica-
cion prelingiiistica, la capacidad lingiiistica es considerada desde un punto
de vista prelingiiistico. Se distinguen cuatro aspectos: 1) el interactivo, 2) el
cognitivo, 3) el monitorizador y 4) el lingiiistico.

Introduccion

Uno de los problemas centrales en la educacion es el fracaso escolar o
académico de los alumnos. A pesar de los libros de texto actualizados, nue-
vas metodologias, avanzada tecnologia y técnicas didacticas innovadoras, un
nimero considerable de alumnos son todavia incapaces de cumplir los requi-
sitos del curriculum de la escuela primaria. El problema ha obsesionado a los
investigadores desde comienzos del siglo hasta hoy en dia tanto que diferen-
tes generaciones de eruditos han propuesto respuestas y soluciones comple-
tamente diferentes. En los afios 20, la falta de inteligencia se considero la res-
puesta al fracaso escolar, en los 50 se culpé al entorno, mientras que en los
60 el lenguaje y el uso del lenguaje fueron consideradas las principales cau-
sas de un recorrido escolar sin éxito. Ciertamente, determinar las principales
causas del éxito o fracaso sigue siendo un tema arriesgado y, para ser hones-
tos, hoy en dia tan imposible como solia serlo predecir la evolucion del reco-
rrido académico de cualquier escolar. Aparentemente, no es sélo un factor el
que parece reponsable de este estado de cosas sino un nimero altamente va-
riable de factores interactuantes, entre los cuales los mencionados mas arriba
juegan indudablemente un papel principal aunque sin duda no son los tini-
cos.
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Nuestra ignorancia de los mecanismos que conducen al fracaso escolar es
equiparable con nuestras dudas sobre el significado real de un término aso-
ciado en ocasiones con el éxito académico, a saber, la capacidad lingiiistica.
Asi como es totalmente imposible aprehender los cémos y porqués del fraca-
so escolar, ha sido totalmente imposible determinar la naturaleza exacta de la
capacidad lingiiistica. Al hablar sobre la capacidad lingiiistica de los nifios in-
migrantes, el investigador aleman Appel escribe, con franca desesperacion:
”{Qué es la capacidad lingiiistica oral y como puede ser evaluada? Estas fue-
ron las dos importantes preguntas que no pudimos responder satisfactoria-
mente... y aunque he discutido este tema muchas veces y lo he meditado a
menudo, estoy todavia inseguro sobre las respuestas” (Appel 1984: 37).

Es innecesario decir que cualquier intento de unir, por un lado el fracaso
escolar, algo sobre lo que conocemos poco, y por otro lado, la capacidad lin-
giiistica, la cual no podemos definir adecuadamente, no es sélo una empresa
arriesgada, sino que a primera vista parece completamente absurda. Sin em-
bargo, es precisamente la relacion entre las dos lo que nos gustaria discutir
en este articulo. Efectivamente, las ideas y materiales presentados aqui no
son parte de ninguna teoria bien definida, sino que tienen que ser considera-
dos como primeros pasos en lo que pensamos es hasta ahora un territorio
poco conocido.

Algunos preliminares

Permitasenos empezar reconsiderando brevemente una figura familiar en
la discusion sobre el lenguaje y la sociedad, aunque hoy en dia esta menos
reconocida de lo que solia serlo: el sociélogo Basil Bernstein. Bernstein
desarroll6 sus teorias a final de los cincuenta y principios de los sesenta y es
reponsable de un gran nimero de importantes proyectos de investigacion en
Europa y en Estados Unidos, estudiando, con escolares, principalmente el
habla de la clase trabajadora versus la clase media. Su hipédtesis de la defi-
ciencia se focalizaba en el uso de sistemas de variantes lingiiisticos. Afirmaba
que codigos diferentes tienen estatus diferentes y que, por lo tanto, esos c6-
digos son distintos respecto a su evaluacion por la sociedad (para una vision
de conjunto de sus primeros trabajos, ver Bernstein (1971). En esencia las
ideas de Bernstein tratan de la sociedad y no del lenguaje. En contraste, 1a hi-
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potesis de la diferencia, asociada con Labov al afirmar que todos los sistemas
lingiiisticos son diferentes pero equivalentes, es una aproximacion genuina-
mente lingiiistica, dejando aparte las implicaciones sociales que una particular
variante lingiiistica puede provocar en los participantes de un acontecimiento
de habla (speech event).

Las implicaciones socio-lingiiisticas de la hipétesis de la deficiencia y la
hipétesis de la diferencia han sido ampliamente discutidas y nosotros no en-
traremos de nuevo en la polémica (véase Ginsburg, 1972, Dittmar, 1973,
Gordon, 1981). Sin embargo, esta claro que el enfoque de Bernstein es bas-
tante mas realista que el propuesto por Labov. La sociedad, efectivamente,
juega un papel importante al permitir a los hablantes saber qué variedad lin-
giiistica es aceptable y cual no lo es en una situacion particular. De esto se
sigue que "lo que el trabajo de Bernstein sugiere es que pueden existir dife-
rencias en la orientacion relativa de diferentes grupos sociales hacia las diver-
sas funciones del lenguaje en determinados contextos y hacia las diferentes
areas de significado que pueden ser exploradas dentro de una funcion dada”
(Halliday, 1973: xiv).

En contraste con los sociolingiiistas, los psicolingiiistas, harto sorpren-
dentemente, han prestado poca atencion al trabajo de Bernstein. Con todo,
Bernstein se refiere a gente como G.H. Mead, Sapir, Malinowski y Firth
quienes estaban todos convencidos de que el acto comunicativo es uno de los
aspectos clave en la transmision culural y consecuentemente del aprendizaje
de los significados y funciones sociales de un lenguaje particular..

Las implicaciones de esta linea de pensamiento sugieren que la interaccion
comunicativa es uno de los componentes creativos de la personalidad del
hombre. Por otra parte, sugiere que existen varias formas de interaccion.
Permitasenos ahora ampliar esas ideas basicas.

Analisis de la capacidad lingiiistica

Introduccion

Al examinar la abundante literatura sobre el tema, es chocante que en casi
todos los casos, la investigacion empieza examinando la capacidad lingiiistica
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en el momento en que el nifio entra en la escuela primaria o, en muchos
casos, aun mas tarde. Para nosotros es un enfoque anticuado. Para analizar
la capacidad lingiiistica deberiamos examinar a los preescolares muy jovenes.
Asi como en la década pasada fueron descubiertos el protolenguaje y la co-
municacion prelingiiistica (cf. Bullowa, 1979), creemos que debemos exami-
nar la comunicacion prelingiiistica para estudiar la capacidad lingiiistica. Esto
es menos paraddjico de lo que pueda parecer. El enfoque esta en el espiritu
de las palabras de Bullowa de que "una de las cosas que ha retardado el estu-
dio de la comunicacion humana mas temprana, es nuestra costumbre de pen-
sar en la comunicacién como consistente principalmente de lenguaje” (Bullo-
wa, 1979: 9). En otras palabras, el estudio de la capacidad lingiiistica es mas
que el estudio del lenguaje. Es el estudio de la comunicacion total y esto em-
pieza con los nifios muy pequefios.

Primero intentaremos dar una idea amplia y general de nuestro analisis.
En segundo lugar ampliaremos sobre esto. Para evitar cualquier malentendi-
do enfatizaremos el hecho de que, a menos de que se afirme lo contrario, nos
referiremos a la capacidad lingiiistica oral.

Analisis de Ia comunicacion prelingiiistica

La idea general del razonamiento es como sigue. El hombre es un animal
interactivo. Es sdlo a través de la interaccion con otros que es capaz de so-
brevivir y que es capaz de verse asi mismo como un ser humano. En el caso
de un nifio muy pequeiio, la interaccion y la socializacion transcurren parale-
las y se solapan en muchos casos. Es bien sabido que una gran cantidad de
esta temprana interaccion y socializacion es, ya, negociacion de significado:
el mundo se presenta al nifio, por asi decirlo, de una forma particular y €l
reacciona en consonancia. Esta comunicacion prelingiiistica también implica
ciertos estilos comunicativos, i.e. formas de negociar el significado dentro de
un acto comunicativo. éCual es la importancia de estas interacciones? Para
empezar, tendran efectos duraderos sobre el nifio ya que procesara experien-
cias y las usara como lineas guia para la conducta futura. Esta ultima activi-
dad es llamada el factor cognitivo y es considerada como la tranformacion de
experiencia que ayuda al nifo a construir su propio mundo y a enfrentarse
con la realidad. Hay que senalar que, dentro de ciertos limites, las mismas
pautas de interaccion pueden conducir a diferentes procesos cognitivos o
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que, viceversa, diferentes pautas de interaccion pueden conducir a los mis-
mos procesos cognitivos. Otro aspecto interesante de nuestro enfoque es que
ya no es necesario por mas tiempo recurrir a la magia para explicar el factor
cognitivo. En la literatura se ofrecen algunos puentes entre los aspectos inter-
activos y cognitivos. En nuestra opinion, se relacionan unos con otros en el
sentido en que el factor cognitivo se llena de contenido a través de la expe-
riencia interactiva.

Tan pronto como el mecanismo arriba citado empieza a funcionar a un
nivel mas o menos sofisticado, i.e. tan pronto como el nifio se da cuenta de
si mismo como persona, las lineas guia cognitivas son usadas como un ins-
trumento monitorizador. Esto sginifica que la conducta propia y la de los
otros es contrastada contra el fondo del factor cognitivo. El proceso monito-
rizador funciona como un tipo de sistema de retroalimentacion (feed-back).
Si el resultado de este proceso de contraste es armonioso, el factor cognitivo
no cambiara su marco interpretativo. En caso de que el proceso de empareja-
miento indique desarmonia, el proceso cognitivo puede ser revisado o, en
casos peores, llegar a paralizarse.

Esta claro que en el momento de la emergencia del lenguaje como tal, esta
ya a disposicion del nifio un marco para la conducta inerpretativa y comuni-
cativa. Esto esta convincentemente ilustrado, por ejemplo, en el trabajo de
Halliday sobre el proto-lenguaje (cf. Halliday, 1979). En este sentido, el len-
guaje no es algo que tiene que ser adquirido, "un objeto preparado alli
fuera™ (Halliday, 1979: 181) sino que mas bien, el lenguaje forma parte de
los esfuerzos del nifio por obtener sentido de su propia experiencia. En los
afios treinta Sapir ya escribio que el lenguaje "como un tema de conducta ac-
tual no permanece aparte ni corre paralelo a la experiencia directa sino que se
interpenetra completamente con ella” (Sapir, 1933, 1949: 11). Permitasenos
ahora probar y elaborar sobre las consecuencias del enfoque desarrollado
mas arriba.

El componente interactivo

En su libro "Linguistics as a science” Victor Ingve lamenta la diversidad
de aproximaciones no cientificas a la lingiiistica y advierte contra cualquier
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hipétesis tedrica no sujeta a evidencia observable (Ingve, 1986). En vista de
esto permitasenos examinar primero si la interaccion es realmente un factor
necesario para ser tenido en cuenta.

Imaginemos la siguiente escena tomada prestada del trabajo del antrop6lo-
go Gregory Bateson (Bateson 1973). La situacion muestra una madre y un
nifio. La madre esta sentada en una silla y hace sefas a su hijo pequeno para
que vaya y se siente en su regazo. Sin embargo, tan pronto como el nifio
capta el mensaje y empieza a andar hacia ella, la madre se levanta de la silla y
se retira a otra habitacion dejando al nifio atras, completamente desconcerta-
do. Este tipo de interaccion interrumpida, comunmente conocida como situa-
cion de "compromiso doble” ("double bind”), ilustra la ruptura de la unidad
de interaccion. Esto significa que el gesto (o el lenguaje para este caso) y la
conducta no deben ser contradictorios. Lo que ocurre en la situacion descrita
anteriormente es que el significado asignado al mensaje por el compaiiero de
la interaccion, de repente se vuelve vacio. En consecuencia, el marco inter-
pretativo adoptado se vuelve carente de valor y superfluo.

Para el debate presentado aqui es de poca importancia que Bateson consi-
dere la ruptura de la unidad de interacciéon como una causa de la conducta
perturbada que podria eventualmente conducir a la esquizofrenia. Lo que es
importante es que a través de este ejemplo se clarifica la existencia e impor-
tancia de la interaccion. Sin unidad en el significado de la interaccion, "el ser
humano”, escribe Bateson, "es como cualquier sistema autocorrector que
haya perdido su regulador; da vueltas en espiral en distorsiones sin fin pero
siempre sistematicas” (Bateson, 1973: 183). La imagen de un sistema que
pierde su regulador esta bien escogida, ya que sugiere que la interaccion es
imperativa para el bienestar y, claro esta, la existencia del hombre. Una con-
secuencia mas bien trascendental de esto es que, aparentemente, parece haber
al menos dos tipos posibles de interaccion: uno malo i.e. que afecta la unidad
de interaccion y uno bueno i.e. que preserva esta unidad. Permitasenos ahora
volver al componente cognitivo.

El componente cognitivo

A pesar de los numerosos libros y articulos sobre el tema, lo que debe ser
comprendido por cognicion a menudo permanece vago. Acabamos de referir-
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nos a ella como la transformacion de la experiencia basada en la interaccion.
De esta forma, el nifio construye su realidad y proyecta significados a las si-
tuaciones. Este enfoque no es distinto del sugerido por Piaget quien concibi6
la cognicion como "la transformacion de un esquema de accién en una no-
cion” o "conceptualidad” como es referida a menudo (Vuyk, 1981; Piaget,
1974). La diferencia entre su enfoque y el nuestro es que el erudito suizo es-
tudiaba el desarrollo cognitivo en situaciones de aprendizaje con nifios mayo-
res de cuatro afos. Nuestro enfoque asume que el proceso de transformacion
y conceptualizacion comienza mucho antes. Para nosotros, cualquier proceso
de interaccion conduce a transformaciones y conceptualizaciones, aunque
sigue siendo cierto, por supuesto, que cuanto mayor es el nifio, mas influ-
yentes seran las transformaciones y conceptualizaciones.

A este respecto, es de particular interés la nocion de estilo cognitivo que
en la literatura reciente ha recibido cierta atencion (cf. Bates, 1979; St. Clair
& Von Raffler-Engel, 1982; Cummins, 1984). Entre los estilos cognitivos
que han sido estudiados estan el referencial vs. “entonaciones de bebé” (into-
nation babies), el relativamente bajo uso de imitacion vs. el relativamente alto
uso de imitacion, etc. (cf. Bates, 1979: 363 para una vision de conjunto).
Aunque estas etiquetas requieren ser examinadas mas detalladamente, tres as-
pectos dejan de ser discutibles. (1) Existen diferentes estilos,(2) estos estilos
estan influidos por la interaccién con el cuidador y (3) estos estilos, muy
probablemente, implican correlatos neurosociolégicos (Van Houten, 1982).

Otra importante distincion que ha sido presentada en conexion con los es-
tilos cognitivos es la diferencia entre contextos insertados y desinteresados y
procesos cognitivos. Esta distincion fue realizada en referencia a las activida-
des escolares o académicas. Por contexto insertado se entiende un contexto
significativo, no abstracto que tiene sentido para el nifo, tal como una
interaccion diaria. Un contexto desinsertado se refiere a un enfoque mas abs-
tracto, de contexto reducido, tal como las aspectos mas técnicos de leer y es-
cribir. Cummins y otros sugieren (cf. Cummins, 1984) que las actividades
contexto-insertadas son cognitivamente menos exigentes que las desinserta-
das. En otras palabras, la interaci6n interpersonal diaria implica un nivel mas
bajo de actividad cognitiva que, por ejemplo, actividades tales como leer y
escribir en un contexto formal de educacion. Hasta aqui por lo que respecta a
la literatura. La cuestién que permanece es: {por qué la interaccion interper-
sonal es cognitivamente menos exigente? Porque, se contesta, esas activida-
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des diarias, tales como saludar a alguien, tener una conversacion casual, la
comunicacion fética (phatic), etc., han sido enormemente automatizadas. Si
aceptamos esta respuesta es igualmente aceptable asumir un periodo en la
vida del nifio en el que los procesos de interaccion diaria no han sido automa-
tizados completamente. Durante este periodo el nifio aprende como interac-
tuar y a través de esto construira su mundo mediante transformaciones y con-
ceptualizaciones. No es hasta mas tarde que esto sera completamente
automatizado. El resultado de este razonamiento es que las propuestas ex-
puestas en la literatura, respecto al desarrollo congnitivo, pueden considerar-
se como argumentos en favor de la opinion de que el componente cognitivo
se construye via interaccion interpersonal.

El componente monitorizador

Practicamente cualquier organismo ciertamente cualquier actividad huma-
na esta acompaiiada por procesos de retro-alimentacion, destinados a com-
pletar y controlar las acciones. En un entorno comunicativo, los procesos de
retro-alimentacion se conocen como monitorizadores. La monitorizacion es
entendida como una estrategia reflexiva que pretende controlar el proceo
mismo de interaccion, su contenido o sus aspectos mas formales (cf. Hagen,
1981). En contraste con Hagen, nosotros no imaginamos la monitorizacion
como una estrategia cognitiva en si misma. No tiene nada que ver con las ac-
tividades de transformacion y conceptualizacion. Mas bien, comprueba si la
evaluacion del significado de la interaccion y el proceso de conceptualizacion
transcurren paralelos. Una vez mas tenemos todas las razones para creer que
la monitorizacién es una estrategia que emerge en una edad temprana. Tan
pronto como el ciclo interaccién-cognicion ha sido puesto en marcha tiene
lugar la comunicacion prelingiiistica, el componente monitorizador compro-
bara la actividad comunicativa en contraste con los modelos que han sido
construidos anteriormente.

Analisis de Ia comunicacion lingiiistica

La comunicacion prelingiiistica ha sido analizada en términos de interac-
cion, cognicion y monitorizacion. Implicita a este argumento ha estado la re-
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lacion de dependencia entre estos factores. Ningin proceso cognitivo puede
tener sentido solo si han sido construidas expectativas comunicativas. Puesto
que el lenguaje no transcurre paralelo a estos factores sino que mas bien los
interpenetra, el componente lingiiistico puede ser estudiado tal como los no
lingiiisticos, i.e. como funcién de interaccion y cognicion.

Retrocediendo al ejemplo de la madre invitando a su hijo a ir y sentarse en
su regazo, es igualmente posible imaginar la escena verbalizada o no. En este
ejemplo, el proceso de transformacion es independiente de los signos lin-
giiisticos. Sin embargo, en muchas ocasiones este no es el caso. Puesto que
la comunicacion lingiiistica tiene que ver con la negociacion de significado,
de hecho, la forma en que el proceso de significado es negociado a menudo
juega un papel crucial. Permitasenos ilustrar esto por medio de un ejemplo.

La siguiente observacion tiene lugar en una carniceria. Un cartel en la
pared avisa de que los clientes recibiran 200 gramos de cierto embutido
(head-cheese) gratis si compran por valor de cierta cantidad. El head-cheese
es denominado cominmente "head”! (cabeza) en Brazbant, Bélgica. La con-
versacion ocurre entre el carnicero, un padre y su hijo de aproximadamente
diez afos. El padre ha pagado y quiere marcharse.

Carnicero: Seiior, su cabeza
(Dando a entender: se olvida su "head-cheese”)

Hijo: Papa, équé es eso, cabeza?
Padre: Es algo que recibimos extra.
Hijo: Oh. (véase Van de Craen, 1985)

La ostensiva réplica del padre, no analitica, dependiente de la situacion,
puede ser considerada como un ejemplo clasico de una respuesta cognitiva-
mente vacia ya que su valor informativo no proporciona ningun indicio sobre
la naturaleza de lo que ha sido preguntado. De hecho, no tiene lugar ninguna
negociacion de significado. Si este tipo de interaccion fuera multiplicado en
el curso de los procesos de socializacion del nifio, éste desarrollaria un estilo
campo-dependiente, contexto-insertado. De aqui que podamos hablar de baja
calidad de interaccion.

1. En inglés "cabeza”.
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Analisis tales como éste condujeron en los afios sesenta y principios de
los setenta a controversias, puesto que se mantenia que juicios de valor tales
como "baja calidad” eran incorrectos y discriminativos. Los argumentos para
esto se derivaban de la conviccion de que todos los lenguajes son iguales.
No queremos negar esto ultimo pero asi como es cierto que en un nivel social
los lenguajes no son nada iguales, es ciertamente verdad que no todas las
formas de interaccion son similares. Algunas interacciones son mejores en
sus consecuencias, i.e. conducirdn a procesos mas ricos de transformacion y
conceptualizacion. De nuevo nos percatamos de que el aspecto formal del
lenguaje dificilmente juega algun papel.

Retorno de la capacidad lingiiistica

Al intentar explicar a los maestros o educadores mecanismos tales como
los comentados mas arriba, nos enfrentamos a menudo con la observacion de
que conocer las bases de la capacidad lingiiistica no ayuda necesariamente a
mejorar la capacidad de los alumnos, ya sea en su lengua materna o en un se-
gundo idioma. Siendo esto cierto, permanece el hecho de que darse cuenta de
como acaece la capacidad lingiiistica puede ciertamente colaborar a la didacti-
ca de la ensenanza del lenguaje. Por ejemplo, las ideas presentadas aqui pue-
den considerarse como los cimientos tedricos de los métodos de lenguaje ba-
sados en el llamado "método de respuesta fisica” (cf. Asher, 1977). Este
método intenta introducir en las aulas el uso de aspectos cinéticos y sensoria-
les con el propésito de mejorar la interaccion. Se pide a los alumnos que se
vayan moviendo mientras hablan y oyen, cumplen érdenes, etc. En esencia,
este método intenta repetir los primeros procesos de interaccion durante la
temprana infancia. No obstante, lo que los maestros y educadores deben
comprender en primer lugar es que no existen recetas preparadas para el per-
feccionamiento de la capacidad lingiiistica y que es muy improbable que
nunca lleguen a existir.

En lo que concierne a las implicaciones tedricas del enfoque bajo discu-
sion, un aspecto merece cierto énfasis. Estamos convencidos de que la
interaccion esta en las raices del desarrollo cognitivo y creemos haber dado
suficientes argumentos, desde diferentes fuentes, para justificarlo. Como re-
sultado podemos deshacernos de las asi llamadas teorias mentales en tanto
que descuidan la importancia de la interaccion como basica.
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Una observacion final concierne a la investigacion futura. Esta claro que
el trabajo socio-psicolingiiistico interdisciplinario parece fructifero. Espera-
mos que esto eventualmente puede conducir a una mejor comprension de la
transmision de significado y que tras tantos siglos de focalizacion en el estu-
dio de las formas lingiiisticas otra tanta energia se dedique a la comunicacion

lingiiistica.
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LA LENGUA EN CLASE: ALFABETIZACION
Y CHARLA COLABORATIVA

Gordon Wells
Ontario Institute for studies in Education

En este articulo ! me ocuparé del uso de la lengua en clase y, mas especifi-
camente, del lugar que ocupa la charla: quién esta implicado, bajo qué cir-
cunstancias y para qué propdsitos. Durante los Gltimos veinte afios mas o
menos, se han dado repetidas llamadas a dar un mayor espacio a la lengua
hablada en el aula. Tomado en su sentido literal, sin embargo, esto parece un
mandato bastante extrafio, ya que las aulas raramente han sido lugares donde
haya estado ausente la lengua hablada. En un dia tipico escolar, tal como se
ha demostrado estudio tras estudio, aproximadamente dos terceras partes del
tiempo se ocupan en hablar. Efectivamente, los mismos estudios han mostra-
do también que dos tercios del habla que es oficialmente autorizada es pro-
ducida por el maestro, con el resultado de que, por lo que concierne a cual-
quier estudiante individualmente, la proporcién de tiempo que a €l o ella le
permite hablar es sélo acerca del uno por ciento del total del dia. Ciertamente,
por tanto, existe la necesidad de rectificar este desequilibrio llevando a cabo
un cambio en la forma en que se distribuye el derecho a hablar. Los profeso-
res necesitan escuchar mas y hablar menos, para contribuir productivamente
a la interaccion en el aula.

Sin embargo, incrementar simplemente la cantidad de charla en el aula
puede no ocasionar una mejora significativa ni en el aprendizaje de la lengua
ni en el aprender a través de la lengua. Mas importante que la cantidad de
habla, me parece, su calidad: el tipo de interaccion a que contribuye y los
propésitos a los que sirve en el conjunto de las experiencias de aprendizaje

1. Al preparar este articulo, me he inspirado en gran medida en un trabajo anterior de Gen
Ling Chang y yo mismo que fue presentado en la Convencion Internacional en Oracy, Univer-
sity of East Anglia, Inglaterra, en marzo de 1987 (Chang & Wells, in press [a]). La investiga-
cién en la que se basa el articulo fue financiada conjuntamente por el ministerio de educacién de
Ontario bajo contrato, por el Departamento de Educacién de Toronto y por el Instituto de Ontario
para Estudios sobre educacién. Sin embargo, las opiniones expresadas son las del autor y no ne-
cesariamente las de las organizaciones financiantes.
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de los alumnos. En las siguientes secciones, por tanto, consideraré algunas
de las areas en las que puede haber malentendidos respecto del papel de la
lengua hablada en el aula, como preludio a abogar por un tipo particularmen-
te importante -ese que hemos llamado "charla colaborativa’-.

Un argumento que he oido a menudo en favor de incrementar el énfasis en
la lengua hablada es que proporcionara una forma de superar las deficiencias
lingiiisticas de aquellos nifios de clase baja y de hogares de minoria étnica
que no tienen un dominio adecuado de la lengua del grupo socialmente domi-
nante que se usa en el aula. Sin embargo, planteado en estos escuetos térmi-
nos, ¢l diagndstico no hace justicia a esta compleja cuestion. En primer
lugar, seria erréneo, en la mayoria de los casos, considerar que los nifios de
un grupo o del otro sufren un déficit del lenguaje. La investigacion en la ad-
quisicion del primer lenguaje ha mostrado que, a la edad de entrada en la es-
cuela, todos excepto una mintscula minoria de los ninos han adquirido un
dominio basico de su primer lenguaje y que son capaces de usar sus recursos
lingiiisticos para tomar parte en conversaciones con los miembros de su co-
munidad inmediata en una amplia variedad de temas y para una amplia varie-
dad de propositos (Wells, 1985). Si los recursos lingiiisticos de estos nifios
o los usos a los que habitualmente les someten no se ajustan a aquellos de la
clase, se vuelve un obstaculo solo cuando estos recursos son rechazados
como inapropiados y los mismos nifos los tratan como inapropiados.

Sin embargo, seria también un error equiparar a los dos grupos. Mientras
que los nifios monolingiies pueden aiin tener que aprender los géneros del
uso del lenguaje que son particularmente valorados en el aula, este puede no
ser el caso para el nifio que tiene que aprender la lengua de la escuela como
segundo lenguaje. Dependiendo de sus experiencias familiares -y, en algu-
nos casos, de la escolarizacion previa en su pais de origen- géneros equiva-
lentes pueden ya ser relativamente familiares aunque sean en otra lengua. En
ambos casos, sin embargo, lo que es importante es descubrir qué modos de
usar la lengua son ya familiares para cada nifo -evitando hacer asumciones
basadas en estereotipos de clase o de grupo étnico- y evaluarlos y usarlos en
la medida que sea posible como la base para el aprendizaje posterior que es
necesario para la plena participacién en las actividades curriculares de la
clase.

Si el diagnostico es demasiado simplista, asi es el remedio propuesto.
Para los nifios originarios de clase baja, la cuestién no es la del dominio de
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la lengua per se, sino mas bien la de los usos a los que tipicamente se some-
te. Tales nifios, tienen pocas dificultades para comunicarse oralmente con los
otros, ya sea dentro o fuera de la clase, y asi, sencillamente, es improbable
que incrementar la proporcion de tiempo dedicado a la interaccion entre los
companeros sea de gran provecho para estos nifios. Ni lo es un simple incre-
mento en la cantidad de interaccion alumno-maestro. Pues, como se ha de-
mostrado repetidamente, mucha de la conversacion que tipicamente ocurre
bajo la direccion del maestro se ocupa mas de modelar la conducta, tanto ver-
bal como no-verbal, del alumno hacia algin estindar imaginario, que de esti-
mular la expresion clara y vigorosa de valores y opiniones que mantienen
como persona (Barnes, 1971; Hammersley, 1981).

Para los nifios que estan aprendiendo una segunda lengua, puede que tam-
poco sea particularmente beneficiosa mas conversacion. Pues, un énfasis en
la lengua hablada, sin ningin propésito especifico posterior en perspectiva,
es probable que lleve a una focalizacién en el dominio de la forma de la len-
gua por su propio interés. Incluso cuando la intencion declarada es el desa-
rrollo de la competencia comunicativa, es improbable que éste lleve al domi-
nio de los géneros necesarios para la completa participacion en las
actividades curriculares, a no ser que haya un énfasis equivalente en el conte-
nido de la comunicacion y en los necesarios procesos de pensamiento.

Un peligro adicional al enfatizar la lengua hablada es que puede llevar a
una restriccion de las oportunidades para el acceso a la lengua escrita. El ar-
gumento que se propone a veces es que estos, asi llamados, ninos 'lingtiisti-
camente en desventaja no estaran preparados para sacar provecho de los con-
tactos con la letra impresa hasta que el dominio de la lengua hablada haya
alcanzado algun nivel especulativo. E incluso, cuando se les empiece a ense-
nar a leer y escribir, aun se les puede considerar, después de varios afos, in-
capaces de enfrentarse a actividades que impliquen una lectura y escritura
continuada, en cambio, suministrarles actividades de lenguaje oral para "pre-
pararlos” para los encuentros con textos escritos que permanecen para siem-
pre en el futuro. Sin embargo, estas aptitudes de lectura y escritura solo pue-
den adquirirse a través de una ocupacion real en una lectura y escritura
continua (Edelsky, 1986; Langer, 1986). Aln mas, tanto la lectura como la
escritura llevan a los nifios a descubrir y a hacer uso del vocabulario y las es-
tructuras que seria improbable que encontraran en el habla. Irénicamente, por
tanto, el énfasis bien intencionado en la lengua hablada puede, de hecho, pri-
var a los nifios de las experiencias lingiiisticas de las que estan mas necesita-
dos.
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Esto me lleva a la segunda de mis reservas, a saber, que la dicotomia que
se hace entre lengua escrita y lengua hablada no es, desde un punto de vista
educativo, la importante. En cambio, deberiamos preguntamos, acerca de
cualquier evento de la lengua en clase: *¢Intensifica el desarrollo de la capaci-
dad para leer y escribir?’

La centralidad de la Alfabetizacion (Literacy)

El término ’alfabetizacion’, tal y como lo estoy usando aqui, se refiere a
todos aquellos usos de la lengua en los que su potencial simbélico es delibe-
radamente explotado como una herramienta para pensar. Es éste un concepto
relativamente nuevo y para el cual no existe un término sencillo en las len-
guas romanicas. Bruner (1972) aporta un provechoso comentario cuando
describe la alfabetizacion (Literacy) como un "amplificador cognitivo’ y hace
notar que es la mas poderosa tecnologia generalmente disponible para el fora-
talecimiento de la mente.

Historicamente, la invencion de la escritura ha tenido consecuencias de
gran repercusion. Al proporcionar un medio de dar una representacion per-
manente a los pensamientos expresados al hablar, alter6 la naturaleza del al-
macenamiento y recuperacion de la informacion, haciendo posible que la acu-
mulacion del conocimiento fuera independiente de los limites de la memoria
humana (Goody, 1968). Esto ha sido de inmensa importancia en el desarro-
llo de la civilizacion occidental, pues casi todas nuestras instituciones cultura-
les -la religion, el derecho, la ciencia y demas- estan edificadas sobre la es-
tructura acumulativa de experiencias e ideas que son registradas al escribirse.

Pero lo que yo deseo enfatizar en el presente contexto es el potencial de
esta invencion para la vida intelectual de los miembros de una cultura en la
que tiene un papel central esta tecnologia. Las diversas clases de textos
ponen a disposcion no sélo la experiencia y el conocimiento acumulados de
la cultura, sino que su misma existencia como formulaciones verbales fijas
facilita marcar la distincién crucial entre lo que fue realmente "dicho’ (el texto
fijo) y las diversas interpretaciones que pueden derivar de él. Por consiguien-
te, los lectores pueden ser alentados a prestar atencion a las proposiciones
reales que son afirmadas, evaluar su coherencia y consistencia y examinar la
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evidencia aducida para respaldarlas y su plausibilidad a la luz de su propia
experiencia. Este tratamiento de las formulaciones lingiiisticas como entida-
des que pueden ser examinadas y evaluadas también lleva de manera absolu-
tamente natural al desarrollo de un metalenguaje para hablar sobre los textos

y sobre el pensamiento asociado con su produccién en interpretacion (Olson
y Astington, 1986).

Asi pues, los encuentros con los textos escritos tienen el potencial de esti-
mular el desarrollo de una respuesta critica, discriminativa, en el curso de la
cual el lector puede ampliar y aguzar su entendimiento de, y ahondar en su
respuesta a, el tema concerniente. Al mismo tiempo, también tienden a pro-
mover una actitud mas reflexiva hacia la relacion entre la experiencia y las
proposiciones lingiiisticas -y elecciones entre ellas- que se usan para codifi-
carla.

Lo que acaba de decirse acerca de la lectura interpretativa y reflexiva es in-
cluso mas cierto para la escritura. Pues, a diferencia de la lectura, que no deja
rastro del proceso mental en el que uno ha estado implicado, la escritura crea
un registro que es el resultado de esos procesos. Lo que uno ha escrito, al
igual que un texto de otra persona, puede ser leido criticamente para ver qué
significa; puede ser, también, reescrito, para desarrollar ideas que eran ini-
cialmente confusas o incompletas. Asi, mediante la escritura, la lectura y re-
escritura, y mediante la discusion del texto propio con los otros, uno puede
trabajar en su propio pensamiento de manera consciente y deliberada.

Desde el punto de vista del desarrollo intelectual, por tanto, lo que importa
acerca de la lectura y la escritura no es tanto la comunicacién de informacién
como la posibilidad de desarrollar formas de usar el lenguaje como una he-
rramienta para pensar y sentir controlada intencionalmente. Sin embargo,
aunque este tipo de 'pensamiento alfabetizado’ puede haber surgido histori-
camente como resultado del uso del texto escrito, en adelante ya no depende
de las actividades de leer y escribir. Cuando las condiciones apropiadas sur-
gen, la gente alfabetizada puede "hablar una lengua escrita’, y las actividades
alfabetizadas penetran en gran parte de su vida cotidiana, a medida que
planean y revisan sus actividades y las interpretan a la luz de sus intereses,
creencias y expectativas. Asi pues, los mundos de experiencia -ya sean reales
0 imaginarios- que son creados a través de las palabras, pueden ser apren-
hendidos, explorados y conectados tanto a través del habla como del texto
impreso.
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Si el pensamiento alfabetizado es tan central en las vidas de tantos miem-
bros adultos de nuestra sociedad, no es sorprendente que tuviera que emer-
ger como el prerrequisito para el éxito en la educacion. En el Estudio de Bris-
tol, "Lengua en Casa y en la Escuela’, se encontré que las medidas para las
habilidades de lectura, escritura y estudio eran el nicleo del logro escolar ge-
neral, cuando éste era evaluado al final del estadio elemental de la educacién.
Y cuando buscamos los antecedentes de este logro, encontramos que los dos
predictores mas potentes eran la aptitud lectora del nifio a la edad de siete
anos y el lugar y el valor otorgados por sus padres a la alfabetizacion, dando
estas dos medidas una correlacion miltiple de r = 0.91. Proyectandose ain
mas atras en las primeras experiencias de los nifos, el indicador mas potente
de la aptitud lectora a los siete anos era el conocimiento de los nifios de la al-
fabetizacion al entrar en la escuela (r = 0.82), y eso, a su vez, estaba predi-
cho significativamente por la frecuencia en que les habian leido relatos en los
afios pre-escolares (r = 0.55). De este analisis emergio, pues, un grupo de
resultados en los que se vieron ciertamente envueltas las actividades de lectu-
ra y escritura, pero de ningin modo exclusivamente (Wells, 1986).

En afios recientes, han habido considerables evidencias confirmatorias del
valor educativo a largo plazo de leer relatos a los nifios en las afios pre-
escolares (cf. el sumario por Teales, 1984). Igualmente la desventaja que re-
sulta de una carencia de esta experiencia esta documentada por Heath (1983),
particularmente por lo que respecta a los ninos de la comunidad negra de
clase baja que ella etiquet6 como Trackton. Sin embargo, lo que emerge cla-
ramente de estos estudios es que hay mucho mas implicaciones en compartir
relatos con los ninos que simplemente una familiarizacion con las estructuras
y el vocabulario que son caracteristicos de la lengua escrita y una facilidad
creciente para manejar la composicion y convenciones del texto impreso. En
la charla que tipicamente acompana la lectura de un relato, los nifios son alen-
tados a explorar el mundo imaginario creado por las palabras del escritor y a
relacionarlo con sus propias experiencias, sefialando y haciendo explicitas las
similitudes y diferencias. Esto es, estan empezando a desarrollar esa postura
caracteristica hacia la relacion entre lengua y experiencia que en nuestra cultu-
ra ha sido promovida particularmente por las invenciones de la escritura y la
imprenta (Olson, 1986).

Aunque la lectura compartida de relatos pueda ser la mas potente experien-
cia en pro de la alfabetizacion, no es, en absoluto, la tinica que se encuentra

62



en familias alfabetizadas. Mas recientemente, Heath (1986) ha informado de
un declive en la frecuencia con que se lee relatos a los jovenes americanos.
(Aparentemente, los padres estan demasiado ocupados llevando a sus hijos a
clases de ballet, entrenamientos de hockey y actividades de boy-scout como
para tener tiempo simplemente para parar y leer). Pero, mientras van a gran
velocidad por las autopistas, piden a sus hijos presten atencion a las sefiales
que pasan, que den explicaciones sobre lo que han estado haciendo y que
justifiquen las decisiones que han tomado, en otras palabras, estos nifios, a
través de acontecimientos que se tramitan al hablar, estin siendo iniciados en
los modos alfabetizados de uso de la lengua que mantiene lo que yo he llama-
do ’pensamiento alfabetizado’.

Heath (1986) se refiere a estos tipos de acontecimientos de alfabetizacion
como 'géneros del uso de la lengua’ e identifica a seis que considera crucia-
les. En lo que sigue, doy una cita abreviada de su exposicion.

1. Bisquedas de etiqueta. Son, éstas, actividades de la lengua en la que
los adultos o dan nombre a cosas o preguntan por su nombre.

2. Busquedas de significado. Dentro de esta actividad lingiiistica, los
adultos bien infieren para los pequefios lo que quieren dar a entender,
interpretan su propia conducta o la de los otros, bien piden explicacio-
nes de lo que se ha querido decir o se proponia.

3. Recuentos. Dentro de este género, el hablante reexplica experiencias o
informacion conocidas tanto porel que cuenta como por el que oye.
A medida que los nifios reexplican, pueden ser preguntados por el
oyente que quiere fijar el relato de cierta manera.

4. Explicaciones. A diferencia de los recuentos, que dependen de una di-
ferencia de poder, donde una parte pide a la otra que recuente o actie
por el interés propio de la actuacion, las explicaciones son generadas
por el que cuenta. Las explicaciones proporcionan informacién que es
nueva para el oyente o nuevas interpretaciones de informacién que el
oyente ya conoce.

5. Relacién de acontecimientos. En este género, los individuos proporcio-
nan una narracion continuada sobre acontecimientos actualmente en la
atencion del que cuenta y los que oyen o sobre acontecimientos previsi-
bles a cumplimentar en el futuro.

6. Relatos. Este es quizas el género mas familiar, debido a nuestra fami-
liaridad de las historias leidas a los nifios y solicitadas de su imagina-
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cion. Estas explicaciones ficticias son de indole tal que deben incluir
algun ser animado que pasa por una serie de acontecimientos con una
conducta orientada a una meta. (pp. 168-170).

Algunos o todos estos géneros pueden ocurrir y de hecho ocurren en ho-
gares de nifos de todas las clases sociales y todos los grupos etno-
lingiiisticos. Pero la investigacion muestra que hay diferencias substanciales
entre hogares en la frecuencia relativa con que se dan estos géneros y en la
importancia que se les concede (cf. articulos en Goelman, Oberg y Smith,
1984). El resultado es que los nifios llegan a la escuela con diferentes grados
de familiaridad con las conductas alfabetizhdas que se ha demostrado son tan
centrales para la completa participacion en aquellas actividades de aprendizaje
en clase que llevan al éxito. Y es debido a esto, mas que a una familiaridad
mas general con la lengua usada en clase, que algunos nifios pueden encon-
trarse en desventaja cuando llegan a la escuela.

Sin embargo, los profesores que estan atentos a este problema pueden
hacer mucho para reducir sus efectos a largo plazo mediante la identificacion
del tipo de acontecimientos alfabetizados con los que los nifios estan familia-
rizados individualmente y mediante la provision de oportunidades para que
ellos se ocupen en la clase de acontecimientos con los que pueden no haber
topado en casa. Esto, por supuesto, implicara un gran uso de la lengua ha-
blada. Pero no sélo charla social interesada, no un hablar que esta planteado
deliberadamente en oposicion a la lectura y la escritura. Implicara, mas bien,
contextos y actividades que den lugar a géneros del uso de la lengua en los
que hablar, escuchar, leer y escribir estén integrados para dedicarse resuelta-
mente al pensamiento alfabetizado a cerca de temas que tanto alumnos como
profesores encuentran significativos e importantes.

&Queé clase de contextos y actividades escolares es mas probable que den
lugar a tales acontecimientos? Para responder a esta pregunta necesitamos
examinar con mas detalle la relacion entre lengua, aprendizaje y enseianza.

Lengua, Aprendizaje y Ensenanza

Durante el dltimo medio siglo, nuestra comprension sobre la naturaleza
del conocimiento y su adquisicion ha sufrido una revolucién importante.
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Como resultado del trabajo sobre el desarrollo lingiiistico por investigadores
tales como Piaget (Piaget y Inhelder, 1969), Brower (1974), Brown (1973),
Donaldson (1978) y otros, se ha llegado a reconocer que, lejos de ser recibi-
do pasivamente, todo conocimiento tiene que ser activamente construido por
cada individuo cognosciente como resultado de sus interacciones con el
mundo externo. Lo que puede ser aprendido, y por tanto, el conocimiento
que sera adquirido, depende en cada estadio de los recursos de conocimiento
existente por parte del discente; depende también de las estrategias de cons-
truccion de significado que el discente pude ejercer sobre la evidencia que se
hace asequible en las situaciones en que deviene resueltamente implicado.

Al mismo tiempo, sin embargo, debido a que muchos de nuestros propo-
sitos implican otras personas, la manera en que llegamos a dar sentido a las
situaciones, y por tanto, el conocimiento que construimos, esta fuertemente
influenciado por otros, a través de la interpretacion mutua coordinada de las
intenciones de los otros, a medida que éstas son evidenciadas a través de la
accion y el habla (Newson, 1978). Asi pues, aunque ya no podemos pensar
en los nifios como receptores pasivos de conocimiento que se transmite de
forma pre-empaquetada por otros para ellos, no necesitamos abandonar la
nocion de ensefianza. Al contrario, tenemos que reconceptualizarla como
conducta que tiene como intencion facilitar la construccion activa de co-
nocimiento por el discente.

Desafortunadamente, esta concepcion de la relacion entre aprendizaje y
ensenanza -y del papel de la lengua al realizar esta relacion- ha tardado en in-
fluenciar lo que pasa en la escuela. En parte como resultado de la presion de
las cifras y de las directrices que son recibidos de fuera de la clase en forma
de lineas-guia curriculares, y en parte a causa de sus propias experiencias
como discentes, los profesores tienden, la mayor parte del tiempo, a trabajar
de manera que es casi diametralmente opuesta a las necesidades de los dis-
centes y al modo en que habitualmente se construye el conocimiento fuera de
la clase.

En la vida cotidiana, aunque parte de nuestro aprendizaje es consciente y
deliberado, la mayor parte de €l ocurre incidentalmente en el curso del logro
de nuestro diversos propésitos. Sin embargo, uno de los propésitos funda-
mentales de la educacion es ayudarnos a volvernos mas sitematicos y reflexi-
vos en nuestro aprendizaje, no sélo construyendo nuevos conocimientos,
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sino buscando deliberadamente conexiones que integraran diferentes areas y
desarrollando estrategias que nos capacitaran para explotar nuestro conoci-
miento existente hasta sus maximas consecuencias. En la practica, sin embar-
go, gran cantidad de lo que se requiere de los nifios en la escuela carece de
este reto, dado que consiste en un aprendizaje maquinal de habilidades o
items de informacién relativamente arbitrarios y aislados. Alin mas, aunque
el propdsito declarado sea alentar a los alumnos a volverse mas independien-
tes y automotivados, mucha de su experiencia real en la escuela enfatiza el
control externo y la dependencia respecto de la autoridad y la capacidad del
profesor.

Estos contrastes estan representados esquematicamente como en la Figura
1. En términos de las dos dimensiones principales de desafio y control, la
mayoria del aprendizaje diario esta localizado en o alrededor de su intersec-
cion. Las actividades de aprendizaje escolares, por otra parte, tienden dema-
siado a menudo a ser bajas en desafio y altas en control externo (el cuadrante
izquierdo superior). Esto esta en contraste directo con los fines expresados
de la educacion, que enfatizan el alto desafio y control interno (el cuadrante
derecho inferior). La necesidad, por tanto, esta en encontrar modos de crear
los climas escolares que capacitaran a los estudiantes para desarrollar un con-
trol intencional, estratégico e integrador de su propio aprendizaje (Bereiter y
Scardamalia, en prensa).

Fig. 1. Control and Challenge in Learning.
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Sobre la base de las ideas acerca del aprendizaje esquematizadas somera-
mente arriba, pareceria que estas clases compartiran ciertas caracteristicas
esenciales. Primero, las actividades que se emprenden en ellas estaran, gene-
ralmente, orientadas hacia problemas y permitiran posibles soluciones alter-
nativas, siendo la eleccion entre ellas una parte esencial de la tarea. Segundo,
seran a su vez actividades que estimulen la elaboracién de conexiones entre
diferentes areas de conocimiento y experiencia. Tercero, habra oportunidades
para los estudiantes en tomar iniciativas en la seleccion y definicion de tareas
y se esperara también que asuman la responsabilidad de tomar y llevar a cabo
decisiones concernientes a su ejecucion. Lo que es decir que tendran la pro-
piedad de sus propias tareas de aprendizaje.

Sin embargo, a menudo sucedera que los estudiantes no seran, capaces,
sin ayuda, de llevar a cabo con éxito la totalidad de su tarea escogida. Y esto
nos lleva a la cuarta caracteristica esencial: la disponibilidad de ayuda apro-
piada. Esto significa ayuda que esté relacionada con la dificultad particular
experimentada y que se facilita en el momento en que es necesitada. Las difi-
cultades organizacionales, que la creacion de este tipo de clima escolar puede
parecer probable se presenten, se salvan normalmente en un curriculum diri-
gido por el profesor mediante el fraccionamiento en pasos pequefios de las
actividades requeridas y la provision de instrucciones claras sobre como han
de llevarse a cabo. De esta forma, la ocurrencia de dificultades se reduce al
minimo. Pero de las desafortunadas consecuencias de tal planteamiento es
que las oportunidades para un aprendizaje activo son también drasticamente
reducidas.

Sin embargo, antes que tratar a las dificultades como algo que ha de ser
evitado, deberian ser vistas como proveedoras de oportunidades ideales para
la intervencion facilitadora. Esto, tal como yo lo entiendo, es lo que
Vygotsky (1978) queria dar a entender cuando abogd por ocuparse del nifio
en ’la zona del desarrollo proximal’. En contraste con Piaget (al menos en
sus primeros trabajos), Vygotsky planteo el desarrollo de las funciones cog-
nitivas superiores naciendo de la interaccion interpersonal, en la cual el que
aprende conecta con el conocimiento y capacidades de otros a través del
apoyo que le proporcionan y es finalmente capaz de internalizar o recons-
truirlo y hacerlo propio. En palabras de su formulacion mejor conocida: "lo
que el nifio puede hacer hoy con ayuda, manana podra hacerlo solo’.
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Apenas es necesario afadir que la lengua que usa para sostener el pensa-
miento alfabetizado tiene un papel central a jugar en el tipo de clase que
vengo describiendo. No como un fin en si misma, por supuesto, sino como
el medio por el cual los docentes y sus compaiieros y profesores interactuan
a medida que negocian las tareas a llevar a cabo y colaboran mutuamente en
su ejecucion. En lo que queda de este articulo me gustaria presentar algunos
ejemplos de un uso tal de la lengua, es decir la charla colaborativa, para ilus-
trar como surge de y apoya todas las caracteristicas que se acaban de expo-
ner.

Charla Colaborativa

La charla colaborativa tiene lugar en una amplia variedad de contextos,
siempre que la gente junta sus ideas para solucionar algin problema que con-
cierne a uno o mas de los que estan implicados. Entre companeros, ya sea en
clase o fuera de ella, el propdsito de esta charla es posibilitar que se progrese
hacia la consecucion de una meta, y es en base a este criterio que se juzgan
las contribuciones individuales. Al mismo tiempo, desde luego, puede haber
también una considerable cantidad de aprendizaje fortuito de la lengua, a me-
dida que los participantes se esfuerzan por elaborar significados claros y rele-
vantes para llevar a cabo sus objetivos.

Sin embargo, los beneficios de la charla colaborativa no necesitan limitar-
se a la funcion de facilitar la consecucion de la tarea. Donde uno de los parti-
cipantes tiene una mayor habilidad que otro (como en la relacion maestro-
alumno), €l o ella puede entrar en interaccion con el estudiante con la inten-
cion deliberada de permitirle adquirir algin procedimiento, conocimiento o
habilidad que sera 1itil en otras situaciones mas alla de esa en la que €l o ella
esta actualmente ocupado. En estos casos, la charla colaborativa no sélo faci-
lita la tarea, también capacita al estudiante. Realmente, no creo que fuera de-
masiado fuerte decir que, bajo condiciones ideales, tiene el potencial de pro-
mover un aprendizaje que excede al de casi cualquier otro tipo de charla. Es,
pues, el modo ideal para la transaccion de la relacion aprendizaje-ensefianza.

Sin embargo, para que la charla colaborativa tenga este efecto capacitador,

debe satisfacer dos condiciones esenciales. La primera de estas ya ha sido
mencionada: debe basarse en la asumcion de que el estudiante tiene la propie-
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dad de la tarea y de que el profesor debe esforzarse por asegurarse que esta
propiedad es un tema de grado, pues el estudiante puede no tener atin la sufi-
ciente seguridad para tomar la plena responsabilidad de cada aspecto de la
tarea o los necesarios procedimientos ejecutivos para planificarla y llevarla a
cabo. Un objetivo fundamental de esta charla, por tanto, sera ayudar al estu-
diante a desarrollar un control consciente y deliberado sobre sus procesos
mentales, no sélo para completar la tarea que se tiene entre manos, sino tam-
bién para que sea progresivamente cada vez mas capaz de tomar la responsa-
bilidad de su propio aprendizaje.

La segunda condicion esencial, nace de la primera: las contribuciones del
experto al dialogo deberian ser eventualmente sensibles a las necesidades del
estudiante, en la medida en que estas necesidades son entendidas a la luz de
la situacion inmediata asi como de las metas a largo plazo de la educacion. Lo
que esto significa es que, antes de intervenir, el profesor debe observar y es-
cuchar para tomar una decision informada de como ayudar mejor al estudian-
te a progresar desde donde esta ahora hacia el entendimiento mas maduro que
el adulto ya posee. Sin embargo, cuando esta condicion es satisfecha no es
solo el nifio quien esta capacitado, sino que también lo esta el profesor. Pues
es precisamente a través de la frecuente ocupacion en charlas colaborativas
que el profesor puede incrementar su entendimiento del pensamiento de los
ninos en general, y es solomediante la implicacion en tal charla con un estu-
diante particular, mientras que €l o ella estan ocupados en una tarea especifi-
ca, que el profesor puede llegar a enterarse de los propositos del estudiante y
del estado actual de la comprension, y asi ser capaz de hacer sus contribucio-
nes eventualmente sensibles a esas necesidades particulares del estudiante.

Hasta ahora, he caracterizado la charla colaborativa en términos muy ge-
nerales, considerando los contextos en los que es probable que florezca y las
condiciones que deben ser satisfechas si han de fortalecer el lenguaje. Ahora,
desearia examinar la naturaleza de la charla colaborativa mas en profundidad
para identificar aquellas de sus caracteristicas que estimulan el tipo de pensa-
miento reflexivo y sistematico que es uno de los contrastes de la conducta al-
fabetizada.

Para lograr los beneficios de tener dos mentes centradas colaborativamen-

te en un problema, los participantes deben lograr la intersubjetividad en su
representacion de la tarea que tienen entre manos y de sus proposiciones para
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tratarla. Cada cual necesita conocer la comprension e intenciones del otro, y
ambos deben dar los pasos apropiados para asegurarse de que el entendi-
miento mutuo se mantiene. Existe la necesidad, por tanto, de ser explicitos.
Para explicar el problema que se lleva entre manos de manera suficientemente
clara para que el otro participante de una respuesta informada, cada uno se ve
forzado a construir una formulacion verbal mas coherente y detallada de la
que seria necesario si €l o ella estuvieran trabajando solos en el problema. En
el proceso, se haran evidentes las lagunas e inconsistencias y podran ser re-
paradas, con el resultado de que el problema es visto con mayor claridad.

Sin embargo, lo que es revelado no es solo la adecuacion o inadecuacion
de la informacion ofrecida en estas circunstancias, sino también las conexio-
nes que se hacen entre las partes. Al desarrollar la explicacion, el papel de las
relaciones de causa y efecto, de las interferencias, generalizaciones, extrapo-
laciones, etc..., se hace evidente, como lo son también los fallos al realizar
tales conexiones. En definitiva, la necesidad de entendiniento mutuo en la
charla colaborativa, requiere de cada participante que clarifique lo que quiere
dar a entender al otro, y asi también a él mismo, con el resultado de que el
pensamiento se hace explicito y, por tanto, disponible para la inspeccion y, si
fuera necesario, para la extension, modificacion o correccion.

Luego, una vez que logran un entendimiento compartido de la tarea, los
participantes pueden, desde sus diferentes perspectivas, ofrecer opiniones y
sugerencias alternativas. Una vez mas, hay necesidad de explicidad. Pero,
mas importante, las opiniones y sugerencias necesitan estar justificadas y
respaldadas por argumentos relevantes y deben darse razones de por qué una
alternativa es mas apropiada que otra, si es que las decisiones han de tener
una base argumentada. Por consiguiente, los participantes en la charla cola-
borativa pueden aprender no sélo de las diferentes bases de conocimiento de
los demas, pueden desarrollar algunas de las estrategias para lograrlo.

Estas son algunas de las caracteristicas que la charla colaborativa deberia
poseer idealmente. Veamos ahora algunos ejemplos reales tomados de obser-
vaciones realizadas en clase de una ecuela elemental de Toronto con nifios de
nueve y diez anos.
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El Habla Colaborativa en una Clase

La clase en la que se realizaron las siguientes observaciones en una de las
cuarro escuelas multilingiies en donde estamos llevando a cabo un estudio
longitudinal de la relacion entre los recursos lingiiisticos de los nifios, sus
experiencias escolares y su logro educativo. En cada una de las cuatro escue-
las, se seleccionaron seis nifios de cada uno de tres cursos para representar
tres de las cuatro comunidades etno-lingiiisticas en estudio (la china, la in-
glesa, la griega y la portuguesa). A lo largo de los tres afios del estudio, cada
nino es observado regularmente, registrado y evaluado. Al mismo tiempo,
compartimos los datos que estamos recogiendo con los profesores y nos es-
forzamos por conpenetrarnos con ellos en el trabajo colaborativo para apo-
yarles como agentes de cambio curricular en sus propias escuelas y clases.

Al comienzo de febrero de 1987, una de las cuatro escuelas se embarcé en
un proyecto a escala escolar sobre el tema del invierno. Durante dos sema-
nas, los nifios emplearon las tardes provando una variedad de actividades,
cada una a cargo de un profesor diferente; pero por las mananas trabajaban
en sus clases naturales con sus profesores habituales. En la clase de tercer/
cuarto grado, en la que realizamos nuestras observaciones, el profesor inicié
el tema con una lectura de la balada de Robert Service, "The Cremation of
Sam McGee’. Durante los dos primeros dias, los nifios exploraron el interés
dramatico del poema, a medida que trabajaban en grupos con la tarea de en-
contrar formas de promocionar la venta del libro. Luego, siguiendo a una se-
gunda lectura del poema, tuvieron una sesion de brain-storming para generar
preguntas a las cuales les gustaria encontrar respuestas. En este momento,
fue el Yukon lo que mas les interesé -su localizacion, clima, historia y vida
animal-. Los nifios formaron, entonces, grupos de acuerdo con los temas
sobre los cuales querian trabajar, y se pusieron a planificar y llevar a cabo
sus investigaciones elegidas. El limite para el proyecto en su conjunto era
una Velada de los Padres en la mitad de la tercera semana, para cuya época
cada grupo se esperaba que hubiera producido alguna representacion de lo
que habia aprendido.

Los temas que seleccionaron los diferentes grupos y las formas en que los
exploraron y desarrollaron para la presentacion fueron muy variados. Tres
chicos, cuyo interés inicial era un viaje trazaron primero un mapa a gran es-
cala del Canada y, luego, pasaron a inventar juegos de mesa en los cuales el
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desarrollo dependia de responder preguntas sobre la geografia del Canada.
Varios nifos estudiaron la vida animal del Yukon: uno elaboré un modelo en
arcilla a tamafio natural de un lobo y entonces lo cubrié con una chaqueta
hecha de trozos de piel de oveja; otro hizo una maqueta de un oso polar, re-
cortando y cosiendo trozos de tela blanca parecida a la piel para obtener el
aspecto externo y, luego, rellenandola con miraguano. Otro grupo trabajo en
los temas asociados al clima.

En todos los casos, la profesora los alent6 a elaborar por ellos mismos las
cuestiones que querian reponder y los métodos que iban a usar. También es-
per6 de ellos que trabajaran la mayor parte del tiempo sin supervision directa.
Sin embargo, también se reunid regularmente con cada grupo para discutir
sus progresos y para ayudarlos a encontrar la forma de superar los proble-
mas con los que ellos se encontraban. Intentd, también, estar un paso adelan-
te en la anticipacion y provision de tipos de recursos que podian necesitar,
tales como libros de consulta, materiales de construccion y analogos.

Establecimiento de metas

Los dos chicos que son los sujetos de mis dos primeros extractos habian
empezado por interesarse por la geografia del Yukon, y, en el curso de su
lectura, habian dado con la idea de los mapas en relieve. Esto se convirtio,
entonces, en su meta -elaborar una maqueta tridimensional de alguna parte
del Yukon-. Fue es este punto que la profesora se reunié con ellos para dis-
cutir sus intenciones para su proyecto 2.

1 Joao: <Estamos> haciendo una maqueta

2P Uauh!

3 Eric: Sé lo que va a ser la maqueta
(Joao y Eric hablan ambos a la vez durante ocho segundos des-
cribiendo sus intenciones, asi que ninguno puede ser o0ido)

4P: iParad! He oido que estais haciendo una maqueta. He oido algo
acerca de casas. {Sobre qué va a ir? {Cual es vuestro tema?

2. En este y en los siguientes extractos, el significado de las convenciones de transcripcién
es como sigue: . = aproximadamente un segundo de pausa; < > = ftranscripcién incierta; * =
palabra ininteligible; (subrayado) = porciones de manifestaciones habladas simultineamente.
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6 Joao:
7 Eric:
8P

9 Joao:
10 Eric:
11Joao:
12 Eric:

13 P:

El Yukon.

El Yukon.

Estais haciendo-

(Joao y Eric de nuevo hablan a la vez haciendo dificiles de enten-
der unas pocas lineas a continuacion)

En el Yukon tienen tiendas. Lo vi en el *

Se pueden hacer - se pueden hacer iglis

Dicen que tienen tiendas ** y hay una gran montana junto a ello.
(a Ricard que se ha acercado a mirar) y podemos hacer el otro la-
dO *%

Asi que vais a hacer una pequena ciudad?

14 Joao: (asiente)

15P:
16 Joao:

1EP;

iUauu!

Y podriamos construir una gran montafia y <poner esas cosas>
encima.

A-ha, a-ha

18 Joao: Y luego se cubriria con nieve

19F:

A-ha

20 Joao: Y luego um- podriamos poner una tiendecita aqui y un parque

21P:
22 Joao:

23 P:
24:

25 Joao:
26 P:

28 Joao:

30 P:

Qué preguntas contestais concretamente?

Um- Asicomo 'De donde les viene el nombre?’ Por eso quisi-
mos- quisimos hacer la maqueta

Entonces- habéis cambiado el tema un poquito

Estais haciendo una maqueta del Yukon. {Mostrando una ciu-
dad?

Si

Y algunas de las cosas que habéis aprendido sobre como es vivir
en el Yukon, éno?

(Durante algunos de los siguientes turnos Eric trata de asegurar-
se la atencion de la profesora, llamandola por su nombre. Ha es-
tado ausente de la discusion precedente).

Pero la montana es pequena para el tamano de la ciudad. Como
la montana * _

4Qué ciudad es esta? (Es una ciudad concreta? &Sabéis como
se llama?

32 Joao: Es el Yukon

33 P
34

Asi se llama - Asi se llama todo el territorio
{Sabéis encontrar el nombre de una ciudad?
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35 Eric:

36 P:

38

39 Joao:
40 Eric:
41 P:
42

43 Joao:
44 P:

45 Joao:

46 P:
47 Joao:

49 P:
50 Joao:
51 Eric:
52 P:
53 Joao:
54 P:
55 Seth:

56 P:
57 Eric:

60
61 P:

No sabemos.

(La profesora le pasa un libro a Joao y habla con Sandra breve-
mente mientras Joao y Eric consultan el libro)

(Volviendo hacia los chicos) De acuerdo.Este mapa muestra muy
pocas ciudades.

Aqui hay una.

Yo lo sé. Whitehorse.

Whiterhorse.

Whiterhorse. Una famosa ciudad en el Yukon

Aja. Whitehorse.

(A esta también Alaska?

(Perdon?

Alaska, Alaska (senalando las dos apariciones del nombre en el
mapa) :

Es la Autopista de Alaska - la Autopista de Alaska

Es muy complicado porque dice Estados Unidos y luego pone
Estados Unidos- alli, mira

Si

Estados Unidos y luego Estados Unidos

* %

Ya. {Por qué podria pasar eso? {Entendéis por qué?

{Quizas . también es <la costa que esta debajo *>?

Si, Alaska pertenece a Estados Unidos

(que estaba en el borde del grupo mirando también el mapa) Lo
encontré, lo encontré

(A si?

(mirando el libro) Dice Yukon son tres cosas y ** puedes encon-
trar -puedes mirar cada pagina . en esta sale el Yukon

Una podria ser la fotografia de una ciudad

Es cierto, es cierto

La primera cosa a resaltar acerca de este extracto es el activo escuchar de

la profesora. A pesar de que los dos chicos, en su entusiasmo, estan hablan-
do a la vez,
luego vuelve a plantear lo que ella entiende que son los puntos principales.
Al hacerlo asi, y a través del extracto, acepta su plan de construir una maque-
ta y de este modo confirma en ellos la propiedad del proyecto.

la profesora trata de comprender lo que los dos estan diciendo y



Pero también llama su atencion sobre la necesidad de tener un tema cuan-
do se lleva a cabo una investigacion (linea 5 y de nuevo linea 21). Como en
cualquier investigacion , no es suficiente simplemente tener un método; debe
haber también una pregunta para la cual se diseiia un método que nos capaci-
te para responderla. El reto que les plantea es llevar su meta actuacional
(construir una maqueta) hacia una relacién productiva como su meta temati-
ca. Y, a este fin, toma sus planteamientos tematicos provisionales y los re-
formula para demostrar lo que les quiere dar a entender: ’Asi que estais ha-
ciendo una maqueta del Yukon. {Mostrando una ciudad? Y algunas de las
cosas que habéis aprendido sobre cémo es vivir en el Yukon, éno? (lineas 24
-N.

Una vez se han acordado las metas, el resto del extracto se dedica a plani-
ficar algunos de los detalles. Al continuar, reparamos en lo bien preparada
que esta la profesora, al tener a mano un libro de referencia que contiene fo-
tografias del Yukon, el cual puede dar a los chicos para ayudarlos en sus pla-
nes.

Este extracto en conjunto, pues, es un ejemplo muy claro de enseianza de
apoyo: primero, escuchando para descubrir qué estadio han alcanzado los
chicos en su pensamiento, y, luego, engranandose con ellos en la formula-
cion de una declaracion de objetivos -una tarea que aiin no parecen ser capa-
ces de llevar a cabo po si mismos- pero haciéndolo de una manera que los ca-
pacitara para asumir el proceso y, en ultimo término, hacerlo suyo. A este
respecto, es significativo que la expresion de la profesora de la declaracion
de objetivos, la forma efectiva de sus manifestaciones, con su entonacion
creciente y sus preguntas buscando confirmacion, implicitamente reconozca
que la autoridad final para decidir sobre el tema queda en Joao y Eric. Es
igualmente significativo la aceptacion de la profesora del cambio en su tema:
la revision es una parte integral de cada estadio del proceso global de realizar
una investigacion.

Justificacion de alternativas
Durante la semana siguiente, la maqueta progreso rapidamente y, cuando
nos encontramos de nuevo con Joao y Eric, estan alcanzando los estadios fi-

nales. Cuando la profesora se les une, estan discutiendo sobre si anadir mas
casas a su maqueta al pie de la montana.
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1 Joao:
2 Eric:

6 P:

8 Joao:
9 Eric:
10 Joao:
11R:

12

13 Eric:

16 P:

17

18

19

20 Joao:
21 P

22 Eric:
23
24

26 Eric:
27 Joao:

28 Eric:

30
31P:

33

34 Joao:

Vamos a - vamos a cubrirlo con papel de seda blanco, Eric
<Eso es lo que tenemos que hacer>

Para cuando esta nevado . y después . por equivocacion po-
dria haber un alud aqui (sefialando la base de la montana en la
magqueta) y algunas casas seran aplastadas

Me pregunto si esto es un peligro aqui (senalando al lugar equi-
valente en la fotografia)

Creo que tenéis mucha razén sobre algunas montainas

Creia que era verano (dando a entender que en la fotografia)

Si, pero es invierno- pero si es invierno ..

si . si las estaciones podrian cambiar
Es cierto
Y no se cambian de casaaqui . . 4eh?

** Sino les debe gustar levantarla e ir 'uf, uf (imitando el le-
vantamiento de un gran peso) a no ser que simplemente vayan
’da, da, da, da’ (dicho con sonsonante, que parece represen-
tar el uso de magia)

(Todos rien)

No creo que vayan a hacer eso ..

Bueno, si echais un vistazo aqui (senalando la foto del libro) ..
Mirad donde estan las casas . alo largo del rio . y luego.

LA qué se parece esto?

Eso es una montana

Parte de una montana

(sefialando la maqueta) Estas son una de estas montaiias

Ajaja

Ya sabéis que no tenéis que tener el mismo nimero de casas aqui
que en la fotografia (sefalando el libro)

Yasé

Si, pero algunas - como una o dos mas aqui estaria bien (sena
lando la base de la montafia en la maqueta)

Si, pero si ponemos una o dos mas junto a las casas . no ten-
dremos espacio para el papel de seda

Aqui incluso casi se han aplastado

Bien . parece que esto es algo que tenéis que hablar ain un
POCO mas

Los dos tenéis buenos argumentos

Si, yo creo €l - tiene un poco de razén porque . si ponemos



papel de seda por encima . esa -

36 P:  (Eseso lo que piensas hacer con estas casas?

37 Eric: Si

38 Joao: Y entonces podriamos poner como . pequefias - ponerle como
pequenas calles pasando por aqui

40 P:  Aja. Interesante.

41 Eric: Si, podriamos como, hum . si aiin quieres hacer eso, ieh?, po-
driamos construir - podrias poner pinos alrededor de alli

43 Joao: Alrededor de las montanas

44 P: Muy bien.

45 Joao: iVale! iVamos!

El desacuerdo depende de la naturaleza de la relacion entre la maqueta que
los chicos estan construyendo y la foto que estan usando como guia. Joao, al
senalar cuantas casas pueden verse en la fotografia, piensa que deberian ana-
dir mas casas a su maqueta. Eric, por otro lado, impulsado por la charla de
usar papel de seda para representar la nieve, plantea la posibilidad de un de-
sastre si un alud fuera a caer en el area donde Joao quiere anadir mas casas, y
discute la sugerencia de Joao.

Ambos tienen argumentos validos, tal como la profesora sefiala (33), pero
estan discutiendo desde dos perspectivas diferentes e incompatibles. Para re-
solver el problema de manera constructiva, cada uno tiene que escuchar el
punto de vista del otro de manera desprovista de prejuicios y exponer su pro-
pio punto de vista de manera que tenga en cuenta la perspectiva del otro. El
hecho de que tengan tal éxito en la resolucion del problema es debido, en
parte, a la presencia de una tercera parte, la profesora, que demuestra en su
propia conducta lo que significa responder colaboradora y constructivamen-
te. Escucha a cada uno por turno y hace comentarios o preguntas para ayudar
a ambos a clarificar su propio entendimiento de manera que estin mejor capa-
citados pra ponderar las dos partes de la discusion. Esto lo hace de forma no
obstrusiva, dejando la responsabilidad de la decision final para los mismos
chicos.

Sin embargo, no deberiamos dejarnos llevar, por la aparente facilidad con
la que se evita el conflicto, a subestimar el logro. Antes de este episodio, uno
podria muy bien haberse formado la impresion de que Joao era el “cerebro”
de esta empresa y Eric sélo el ayudante. Pero la sugerencia de Eric muestra
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que ha sido capaz de separarse de los detalles concretos de la fotografia de
Sawson City, tomada en verano, y aprovechar su conocimiento mas general
para ver las implicaciones del cambio anual en las condiciones climaticas en
el modelo que estan construyendo. Con la ayuda de la profesora, es capaz de
explicar su objecion al plan de Joao de anadir mas casas y justificar sus obje-
ciones. Joao, también, muestra su habilidad para escuchar el argumento de
Eric y ajustar sus planes a la luz de la informacion que se les ofrece. ”Si,
creo que tiene un poco de razon”, admite. Con este desacuerdo practico re-
suelto sobre la base de la discusion racional, son capaces de avanzar hacia
los planteamientos siguientes en un espiritu de cooperacion. ”iVale!,
ivamos!”, dice Joao cuando la profesora los deja para hablar con otro grupo.

Haciendo comprensible una explicacién

Mi tercer ejemplo tiene un origen diferente. Marilda habia estado en un
grupo que habia empezado a trabajar sobre el clima del Yukon. Esto la con-
dujo a un interés por el viento, sobre el que Marilda habia estado investigan-
do a través de lecturas sobre experimentos simples sobre el viento en un libro
publicado por el Ontario Science Centre. Siguiendo las indicaciones del
libro, Marilda habia construido una sencilla veleta prendiendo de la goma del
final de un lapiz una cafia de beber, poniendo un clip en un extremo de la
cana y un rectangulo de carton en el otro. Habia llevado su veleta al patio du-
rante el recreo del mediodia y demostré a sus amigos como funcionaba. De
vuelta a clase, habia descubierto que un efecto similar a ése causado por el
viento podria ser producido soplando hacia la veleta. Como habia observado,
la veleta apuntaba hacia la persona que estaba soplando. En el momento en
que nos unimos a ella, Marilda esta demostrando orgullosamente su veleta a
su profesora.

1 Mari: Srta. * (intentando atraer la atencion de la profesora durante 10”)
aqui tiene mi busca vientos.
3P Vale, asi que este es tu busca vientos.

4 Es un buen nombre, éno?
(Marilda sopla el busca vientos)
5 Eric, éhas visto este busca vientos?

6 Eric: Si, el afo pasado estuvimos estudiando sobre ello.
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7P:  Aja

8 (a Marilda) {puedes explicarnos- puedes explicarnos como fun-
ciona?

9 Seth: (Que pasa por alli) si, yo sé como funciona

10 Eric; ***

11 P:  Oh, perdona, perdoname Eric, en realidad- en realidad estaba
hablando a Marilda

13 (A Rosa) Quizas estarias interesada en esto.

14 &Quieres pasarte por aqui?
(algunos otros nifios, incluido Jacinto y Magui, se han congre-
gado alli)

15 Mari: Cuando ti- cuando sopla el viento - Intenta encontrar el viento.
Cuando sopla el viento ésto apunta hacia la direcciéon de donde
viene (sefalando hacia la flecha de su busca vientos)

18 Jaci: Si, como- * (coge el busca vientos y sopla hacia €l haciendo
que la flecha senale hacia ella. Ha hecho esto varias veces antes
con Marilda)

20 Mari: mira, sefala hacia ti

21 P:  ¢Por qué senala hacia ti? (refiriéndose a Jacinta, pero dirigien-
do la pregunta al grupo en conjunto)

22 Eric: Porque ella es la que sopl6é . y si continias humm-

(Maggie intenta soplar)

23 Jaci: Tienes que soplar fuerte
(Maggie sopla fuerte)

24 Mari: Vale, ahora sopla otra vez.

(Maggie sopla otra vez)

25 Mari: Se queda en el mismo punto porque- porque el viento esta-

26 P:  iPor qué?

27 Jaci: Porque necesita una superficie grande para soplarenella . para
empujarla

28 P:  iVamos! (animando a Marilda a continuar)

29 Mari: Porque el- porque el viento esta soplando en esta direccion y €/

30 Cas: No. épor qué se movio?

31 Mari: No cambia de sitio

32 Eric: Porque no tiene un trozo de papel aqui encima (sefialando al ex-
tremo de la flecha)

33 Jaci: **

34 P:  4Qué pasariasi hubiera un trozo de papel aqui?

79



80

35 Mari: {Giraria?

36 Jaci: Porque necesita una superficie grande donde soplar para empu-
jarlo

37P:  Asi, tiene-

38 Eric: Y eso es una superficie grande.

39 P:  Asi, étiene algo que ver con la superficie del papel?

40 Chm: Si

41P: (Y elaire?

42 Eric: Humm

43 Mari:Y el- esta cosa - quizas (senalando la cuenta que actiia como aran-
dela)

44P:. Ohy-

45 Eric: Es la aguja

46 Jaci: <No, creo que tiene que girar>

47 Eric: Es la aguja, es la aguja que- bueno, no la aguja, sino la . la ca-
aa . es la cafa que tiene el agujero

49 Mari: Esto lo hace-

50 Eric: La caia tiene el agujero y el agujero hace como que . que de una

vuelta
52 P: Si(algo dubitativamente)
53 Eric:i'*%

54 Mari: No, es esto que lo hace-

55P: (El qué? {Lacuenta?

56 Mari: Si

57TP: lacuenta. it crees que la cuenta es muy importante?

58 Mari: Si

59 P:  ¢Por qué? {Por qué crees que es importante?

60 Jaci: Vamos a intentarlosin la cuenta

61 Mari: Porque la-

62 P: [Esaesunabuenidea . eso- esoseria . una forma de averiguar
si es realmente importante
Primero, {Por qué creeis que la cuenta es importante?

65 Mari: Bueno, .. algunas maquinas tienen un-

66 Eric: Es un fastidio

67 Mari: esas cositas redondas

68 Eric: Si, pero algunas maquinas no /as tienen

69 P.  ¢Cojinetes? Tu quieres decir cojinetes

70 Mari: Si . asi quizas algo parecido podria- podria ayudar a que girara



. 0 asi
72 P:  Tiene algo que ver con girar y hacerle mas facil girar
Me gusta tu idea Jacinta . es unaidea muy interesante esa de sa-

car la cuenta
No sé si Marilda querrd . hacer eso ahora o no

78 Cas: iVenga!

79 Mari: iVale! Lo probaré (ella y Jacinta se marchan a ensayar el experi
mento)

Marilda esta manifiestamente orgullosa de su logro al construir el busca-
vientos y su profesora comparte su satisfaccion e interés. Pero su respuesta
no se acaba aqui, pues continia hasta pedir a Marilda que explique como
funciona (8). Algunos otros nifios se han congregado alrededor, asi que la
tarea que encara Maria es compleja. Primero, tiene que establecer conexio-
nes entre su experiencia personal de construir y usar el buscavientos y lo que
sabe sobre los principios de su funcionamiento, adquiridos de su lectura y
otras fuentes; en segundo lugar, ha de seleccionar de lo que sabe los elemen-
tos clave que permitiran a los demas compartir su entendimiento; y, final-
mente, tiene que expresar la informacion de manera que tome en considera-
cion las necesidades como oyentes de su audiencia. Efectivamente, cuando
los requerimientos cognitivos de la tarea son expuestos de esta manera, es
facil de ver por qué el tener que explicar lo que uno sabe a alguien mas puede
ser tan estimulante para la clarificacion y organizacion de ese conocimiento y,
en muchos casos, para el descubrimiento de los resquicios que uno sabe que
tiene que rellenar para dar una explicacion adecuada.

De hecho, esto es lo que parece sucederle a Marilda, cuando intenta satis-
facer la peticion de su maestro. Su primer intento se sitia en el nivel de la
descripcion observacional: ”cuando sopla el viento ésto sefala hacia el lugar
de donde viene”. Aunque la respuesta sea adecuada, en la medida en que
funciona, realmente no resuelve la pregunta de por qué funciona como fun-
ciona. Para responder esta pregunta, es necesario apelar a los principios que
subyacen al movimiento observado de la flecha. Y es a este nivel de respues-
ta que se dirigen las indagaciones posteriores de la profesora (21, 26). Al
principio, Marilda no parece capaz de responder, quizas no entiende el tipo
de respuesta que se requiere. Esa pareceria ser la implicacion de sus dos si-
guientes intentos (25, 29). O quizas la dificultad la tiene al seleccionar de lo
que ella realmente sabe esa parte que seria una respuesta apropiada. Cual-
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quiera que sea la naturaleza de su dificultad, escucha los intentos de los otros
nifios y el resumen de la profesora (39, 41) y, hacia la linea 43, es capaz de
contribuir con un elemento adicional para el desarrollo de la explicacion.

Lo que es particularmente interesante acerca de la contribucion de Marilda
en la linea 43 es su naturaleza tentativa. Aunque coloquialmente expresada,
tiene la funcién de una hipdtesis, y es eso lo que Jacinta recoge en su suge-
rencia de que intenten un experimento para descubrir si la presencia de la
profesora esta presta a reconocer el valor de la sugerencia (62) pero, antes de
alentar a las dos chicas a llevar a cabo el experimento, intenta averiguar los
fundamentos en los que Marilda ha basado su hipétesis. Y, al responder a
estas preguntas indagadoras, Marilda finalmente muestra que realmente es
capaz de avanzar hacia el nivel de explicacion fundamentada.

Contemplado en su conjunto, este episodio es interesante desde varios
puntos de vista. Primero, al igual que los dos episodios previos, se centra en
un problema que reta a los participantes. La profesora ayuda a hacer explicito
el problema, pero no se hace cargo de la responsabilidad de proporcionar la
solucion, al contrario, pide las respuestas de Marilda y los otros chicos. Y
cuando resume lo que han dicho, lo hace con una entonacion cuestionante,
que busca acuerdo en su formulacion de sus ideas.

En segundo lugar, al aceptar la descripcion observacional de Marilda,
hace de ello el punto de partida para la charla exploratoria que lleva a un re-
planteamiento de los hechos observados en términos de explicacion, y enton-
ces prosigue un aspecto hacia la comprobacion empirica de una hipétesis, la
profesora representa con los nifos el ciclo basico de la investigacion cientifi-
ca: observar, teorizar, hipotetizar. Casi a ciencia cierta, esta demostracion no
fue deliberada, en el sentido de estar pre-planeada. Sin embargo, su naturale-
za casual no la hace menos valiosa. Pues, a largo plazo, es el surgimiento es-
pontaneo de experiencias de este tipo, en las que la estructura logica de la ex-
plicacion se desarrolla al margen de la narracién, lo que proporcionara a los
nifios una base sobre la que construir el conocimiento mas abstracto que re-
quiere el concepto de investigacion cientifica.

Finalmente, tanto en su eventual sensibilidad hacia Marilda como en la

forma en que ejecuta su papel en la representacién del ciclo de la investiga-
cién, vemos como capacita a sus estudiantes para ser discentes intencionales,
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a medida que crea las condiciones para una comunidad escolar de investiga-
dores. Aunque mejor informada que los demas miembros del grupo, esta
deseando, tal como ella lo expresa, *aprender con los nifos’, sin abandonar
su responsabilidad de asegurarse de que cada uno se vuelve mas experto e
inteligente, ni cayendo en el error de creer que ensefiar es explicar.

Pero dejadnos acabar la discusion de este episodio con Marilda. Siguien-
do la explicacion verbal intentada y el experimento subsecuente, Marilda se
fue a escribir sobre el buscavientos y a llevar a cabo nuevos experimentos
sobre el viento. Uno de estos llegd a ser el niicleo de una demostracién que
prepar6é para la velada de los padres. La mayor parte de la noche estuvo de
pie junto a su exposicion para explicarsela a cualquiera que parara a escu-
charle. Pero para aquellos que pudieran mostrar un interés cuando ella no es-
tuviera presente, preparo el siguiente mensaje grabado y colgé una version
escrita de €l sobre su exposicion.

4De donde viene el viento?

Si quieres saber de donde viene el viento, usa una lampara sin pantalla y
almidon de maiz. Sélo 89 centavos mas impuestos. Usa la lampara como
sol. Ahora, la parte excitante. Enciende la lampara durante tres minutos.
Luego pon un pellizco de almidén encima de la lampara y déjalo caer sobre la
lampara, y empieza a ascender. Luego, iPRESTO! desaparece tal que asi.

Por Marilda y Denise

Como muchos de los nifios de su clase, Marilda ha descubierto la aficion
por extender su conocimiento y retarse para desarrollar su pensamiento. A la
vez, esta desarrollando un control sobre los géneros del uso del lenguaje que
son necesarios para la comunicacion de su pensamiento, ya sea al hablar o al
escribir. Sin embargo, la cosa quizas mas importante que esta aprendiendo es
que ella también puede ser una experta, con informacién que otros quieren
aprender. Cuando se afiade que la primera lengua de Marilda es el portugués
Yy que, al acabar el afio anterior su anterior profesor no la habia pasado al si-
guiente curso, vemos cuanto ha logrado. Podemos ver también qué significa
capacitar a los estudiantes mediante un estilo de ensefianza que valora las cla-
ses de pensamiento alfabetizado que pueden lograrse a través de la charla co-
laborativa.

&3



Conclusién

Empecé este articulo argumentando que simplemente incrementar la canti-
dad de lengua hablada en la clase no mejoraria significativamente las oportu-
nidades de aprendizaje de los estudiantes, a no ser que hubiera también cam-
bios radicales en la calidad de la charla en clase y en los propdsitos a los que
servia. En particular, argumentaba que enfatizar sobre la lengua hablada para
propositos terapéuticos o compensatorios podria muy bien ser contraprodu-
cente. Pues, los intercambios controlados por el profesor, en los que porcio-
nes de informacién o de estructura lingiiistica se ensefian y se examinan inde-
pendientemente de las actividades orientadas hacia las metas que los
estudiantes han hecho suyas, no constituyen un método efectivo de capacitar
a los estudiantes para desarrollar una aptitud respecto tanto de la comunica-
cion lingiiistica como del contenido del curriculum.

Sin embargo, no hay justificacion para la perspectiva compensatoria de la
educacion lingiiistica, pues se ha demostrado que constituye un mito la no-
cion de que una proporcion sustancial de nifios, en razon de su pertenencia a
grupos étnicos culturales no dominantes, estan deficientemente preparados
para afrontar las exigencias lingiiisticas de la clase. Sin embargo, es un mito
que ha gozado de crédito entre los educadores porque, en lugar de reexami-
nar sus mimadas ideas sobre la pertenencia de las exigencias lingiiisticas que
hacen a sus alumnos, han culpado del fracaso en la satisfaccion de esas exi-
gencias a los alumnos mismos y a las comunidades de donde proceden.

Afortunadamente, sin embargo, algunos profesores han comenzado a
cuestionar el valor de las exigencias lingiiisticas realizadas en las clases diri-
gidas por el profesor, a medida que han visto a sus alumnos trabajar y han
descubierto aptitudes e intereses que previamente no se habian dado cuenta
de que existieran (Barnes, 1976; Goswami y Stillman, 1987; Jaggar y
Smith-Burke, 1985; Chang y Wells, en prensa [b]). Como resultado, cada
uno a su manera, han empezado a cambiar sus clases, y las actividades en la
que la gente participa, para crear comunidades de investigadores colaborati-
vos. En estas clases, la lengua es menos un tema a enseiar que un conjunto
de recursos para ser utilizados al llevar a cabo las diferentes actividades nece-
sarias para conducir una investigacion y comunicar los resultados a los otros.
Bajo estas condiciones, no es necesario alegar por mas lengua hablada, ya
que la charla es el medio en el que la colaboracion tiene lugar de manera natu-
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ral, a medida que los alumnos y el profesor generan y se marcan metas, pla-
nean las acciones necesarias y discuten las maneras de representar lo que se
ha descubierto de manera que asi pueda compartirse con otros. Ni hay una
frontera definida entre la lengua escrita y la hablada, ya que los cuatro modos
de la actividad lingiiistica -hablar, escuchar, leer y escribir- juegan papeles
complementarios en ¢l logro de la meta global de la investigacion.

En la ultima parte del articulo, he planteado tres episodios seleccionados
de observaciones hechas en una de estas clases. En ellos hemos visto como
la charla colaborativa que surge en el contexto de las actividades que se
orientan hacia metas de comprension, construccion y representacion de temas
propios de los estudiantes los capacita para progresar hacia esas metas y les
nutre de oportunidades para el desarrollo de estrategias mas generales para la
solucion efectiva de problemas. Hemos visto también como, en aras de ase-
gurar que sus esfuerzos colectivos son productivos, los estudiantes son alen-
tados a volver sobre su pensamiento, seleccionando, ordenando y evaluando
selectivamente sus ideas para construir una formulacion verbal inteligible,
coherente y convincente. La charla colaborativa, asi, contribuye a esos as-
pectos del desarrollo lingiiistico e intelectual de los estudiantes que son esen-
ciales para el €xito en la escuela -y, de hecho, para el éxifo en la vida mas alla
de los muros de la escuela- capacitandolos para extender su control sobre
esos géneros concretos del uso del lenguaje que contribuyen al pensamiento
alfabetizado.

En el contexto de este seminario, vale la pena quizas apuntar, como conlu-
sion, que la mayoria de los nifios en esta clase venian de comunidades étni-
cas en las que el vehiculo principal de comunicacion, creo, es clara. Dénde el
propésito del profesor es facilitar la construccion de conocimiento en cada in-
dividuo a través de la investigacion colaborativa, todos los discentes saldran
favorecidos, sea cual sea el entorno del que provienen.

Nota
Me gustaria expresar mi gratitud a Gen Ling Chang por su ayuda en la
preparacion de este articulo y a Ann Maher por permitirme observar su clase

en funcionamiento y por sus provechosos comentarios sobre las gravaciones
audiovisuales que se hicieron.
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LA ALFABETIZACION DE LOS NINOS A TRAVES DE LA
ESCRITURA, LA LECTURA Y EL HABLA

Chen Ling M. Chang
Ontario Institute for studies in Education

Marco teorico

Para aquellos de nosotros cuyo desarrollo intelectual ha tenido lugar en
una sociedad alfabetizada, parece evidente que nuestros logros intelectuales
dependan de la habilidad para leer y escribir ! . Y hasta cierto punto, real-
mente es verdad. Sin el conocimiento que hemos adquirido mediante la lectu-
ra estariamos mucho menos instruidos, sin la capacidad de escribir, seriamos
incapaces de tomar notas o de sumarizar lo que hemos aprendido, y nuestras
ideas no lograrian la amplia circulacion que hace posible la publicacion. Pero
esta evaluacion de la contribucion de la lectura y la escritura infravalora y so-
brevalora a la vez su trascendencia. Por un lado, en el uso del lenguaje escri-
to como facilitador del pensamiento, hay mucho mas implicado que lo que
sale a relucir al enfatizar la funcion de archivo que cubre el lenguaje escrito al
dar una representacion permanente a la informacion, de modo que esta pueda
ser ampliamente diseminada. Y por otro lado, seria pretencioso suponer que
entre aquellos que, por cualquier razon, no aprenden a leer y a escribir, no
hay nadie que demuestre la capacidad de pensar critica y constructivamente
sobre una amplia variedad de problemas, incluyendo aquellos que requieran
un alto nivel de abstraccion.

Sin embargo, es esta caracteristica de la permanencia (relativamente ha-
blando) de lo que ha sido escrito, la que es transcendente al hacer del lengua-
je escrito un instrumento potencialmente eficaz para el desarrollo del pensa-

1. Esta investigacion fué financiada conjuntamente por el Ministerio de Educacién de Onta-
rio bajo contrato, por el Ministerio de Educacién de Toronto, y por el Instituto de Ontario para
Estudios sobre Educacién. Les damos las gracias por su ayuda. Sin embargo, las ideas expresadas
en este papel son las de los autores, y no necesariamente las de las instituciones financiadoras.
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miento -para funcionar como lo que Bruner (1972) llama un "amplificador
cognitivo”-. La existencia de un texto -una formulacién verbal fija- facilita el
reconocimiento de la distincion entre lo que fue "dicho” realmente y los di-
versos significados o interpretaciones que pueden derivarse de ello (Olson,
1986).En consecuencia, los lectores de textos se ven alentados a plantearse
los "hechos” contenidos en ellos, la pertinencia de la evidencia para darles
apoyo, la relacion de estos hechos y esta evidencia con su propia experien-
cia, etc. Esta charla también lleva de manera totalmente natural al desarrollo
de un metalenguaje para hablar acerca de los textos y acerca del pensamiento
asociado con su produccion e interpretacion (Olson y Astington, 1986). Los
textos escritos, pues, piden una respuesta critica, discriminativa, en el curso
de la cual, el lector pueda extender y agudizar su comprension del tema con-
cerniente, mientras que, a la vez, desarrolla globalmente estas habilidades del
pensamiento relacionado con el lenguaje.

Sin embargo, aunque leer textos escritos por otros puede llevar a provocar
que el lector piense o sienta mas profunda y discriminativamente, la lectura, a
su vez, no deja ningtin registro de sus resultados a los que se pueda hacer
una referencia en un futuro. Por esto, es necesario para el lector que se con-
vierta en un escritor e intente formular en su propio texto el entendimiento
que ha sido obtenido. Y es entonces esta maleabilidad del lenguaje escrito lo
que es focalizado como facilitador del pensar y del sentir. Lo que ha sido es-
crito puede ser leido criticamente, de la misma manera en que puede serlo un
texto escrito por otra persona, para ver lo que significa; pero también puede
ser reescrito para desarrollar ideas que inicialmente sélo eran incipientes o
para clarificar aquellas que eran imprecisas. Aun mas, el registro que se deja
de estos procesos mentales -esto es, el texto escrito- puede ser la base para la
discusion con otros, en el curso de la cual puede tomarse en consideracion la
respuesta de otro lector. En otras palabras, por medio de la escritura, la relec-
tura y la reescritura, y mediante la discusion con otros de los textos emergen-
tes, uno puede trabajar sobre su propio pensamiento de una manera cons-
ciente y deliberada (Breiter y Scardamalia, en persona).

Desde una perspectiva educativa, pues, lo que importa acerca de la lectura
y la escritura no es tanto la informacion especifica que se obtiene a través de
la dedicacion a estas actividades, como el desarrollo de una forma de pensar:
el desarrollo, metaféricamente hablando, de un conjunto de misculos menta-
les que de hecho capacitan a uno para emprender eficazmente tareas intelec-
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tuales que de otra manera estarian mas alla de sus posibilidades. Sin embar-
go, esta forma de pensar no es dependiente de la lectura y la escritura:
puede también desarrollarse en el habla hasta un grado considerable. Cuando
surgen las condicines apropiadas, la gente alfabetizada puede "hablar un len-
guaje escrito”; como, también pueden hacerlo aquellos que estan aiin en el
proceso de aprender a leer y a escribir.

Centrarse en el "pensamiento alfabetizado”, pues, es llamar la atencién
sobre la centralidad de la alfabetizacion en la educacion, pero no de la alfabe-
tizacion concebida simplemente en términos de capacidades de codificacion/
decodificacion de lo impreso o de aquello implicado en la transmision de in-
formacion a través de los textos escritos. Lo que se enfatiza, mas bien, es la
concepcion de la alfabetizacion como pensamiento que deliberadamente hace
uso del lenguaje, ya sea hablado o escrito, como instrumento para su propio
desarrollo.

Si esta linea general de argumentacion es correcta, hay implicaciones muy
importantes para la forma en que la ensefianza y el proceso de alfabetizacion
deberian ser planteados en la escuela, y por supuesto, hay implicaciones si-
milares para el curriculum en su conjunto. Sin embargo, tal como muestra
nuestra investigacion observacional actual, estas formas de pensar son, hasta
ahora en gran medida desconocidas para los profesores y, por ello, tienen
poco impacto en la prictica de la clase. Desde esta amplia y eficaz concepcion
de la alfabetizacion, como medio y modelo a la vez para el pensamiento crea-
tivo y critico (a lo que nos hemos referido en otra parte como "alfabetizacién
epistémica”) (Wells, 1987), la concepcion que subyace de la practica real de
la clase es a la vez restringida y restringente. Uno de los propésitos de nues-
tro actual proyecto de investigacion, por tanto, es dar ocasion a una mas es-
trecha relacion entre la teoria y la practica mediante el trabajo en colaboracion
con los profesores para reflexionar sobre la practica actual con la perspectiva
de mejorar las oportunidades de los nifios para aprender. Este articulo se
basa en el trabajo llevado a cabo con dos profesores en una de las cuatro es-
cuelas participantes 2.

2. The Language and Learning Research Project es un estudio etnografico de tres afios de dura-
cion, sobre las experiencias de aprendizaje en clase de 72 nifios de cuatro entornos etnolingiiis-
ticos -chino, inglés, griego y portugués- y a través de siete grados primarios, de Senior Kinder-
garten a Grade Six (N. del T.: lo que corresponderia con el periodo que abarca desde pre-escolar
hasta sexto de E.G.B.).
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Las dos aulas observadas

El Quinto Grado, localizado en el aula 130, era un lugar en el que los 26
nifios se desenvolvian libremente y hablaron entre ellos tanto como con su
profesor, a quien llamaremos Mr. Michael Dougherty. El, que cree firme-
mente en los libros como rica fuente de entrada lingiiistica dedico, durante
todo el periodo de otofio y primavera, una parte sustancial de cada dia a leer
para y con los ninos. En los periodos de lenguaje, los nifios trabajaban tanto
individualmente como en pequeiios grupos, de acuerdo a los niveles de capa-
cidad o a la comunidad de intereses; en otros momentos los nifios trabajaban
en tareas dirigidas por el profesor, por ejemplo en una serie de problemas de
matematicas o, en ciencias, siguiendo pasos dirigidos cuando usaban el con-
junto de materiales suministrado. Sin embargo, no era inusual para los nifios
del Quinto Grado proponer u olvidar totalmente hacer el conjunto del trabajo,
ya que Michael Dougherty era extremamente indulgente a la hora de compro-
bar el trabajo de los nifios. Realmente, su actitud confiada con respecto a la
monitorizacion del trabajo a realizar, fue percibida a menudo por los ninos
como una falta de expectativas claras.

En el aula 301, donde estaba localizado el Tercer Grado, Mrs. Margaret
Thompson habia desarrollado una estrecha relacion con sus 22 nifos. A
parte de que se les pedia que trabajaran individualmente en sus pupitres, por
ejemplo en actividades que relacionaban habilidades lingiiisticas y matemati-
cas, los nifios tuvieron también oportunidades para trabajar en grupos en ac-
tividades orientadas a un tema. A menudo, estas actividades grupales que in-
tegraban el lenguaje con el contenido curricular, parecieron actuar como
bonificacién, ya que los nifios fueron alentados a participar en ellas s6lo des-
pués de completar su trabajo diario de pupitre. Mientras los nifios trabajaban
solos o en grupos, Margaret Thomson instruia frecuentemente a nifios de
manera individual en un conjunto particular de habilidades o temas gramati-
cales. También, comprobaba regularmente el trabajo de los nifios, y mantuvo
un registro detallado del trabajo completado por cada nifo.

En ambas clases observamos que la lectura y la escritura eran predomi-
nantemente tratadas como habilidades y procesos que requerian la asignacion
de tiempos especificos para su aprendizaje. En los periodos de lectura no era
extraiio observar en ambas clases a los nifios agrupados de acuerdo a su
nivel de lectura leyendo el libro de texto del grupo y completando los ejerci-
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cios que lo acompanaban. De forma similar, en los periodos de escritura, los
nifos escribian en cuadernos o diarios sobre sus experiencias personales o
acerca de temas narrativos que eran, o bien seleccionados por el escritor, o
bien sugeridos por el maestro. Cuando el tema era seleccionado por el profe-
sor, normalmente habia un periodo de preparacion oral, en el cual eran discu-
tidos los elementos a incluir en la narracion (Tercer Grado), o eran sugeridas
las formas de generar posibles contenidos (Quinto Grado). Durante la escri-
tura propiamente dicha, habia escasa intervencion del profesor, aunque se
daba mucha discusion entre los alumnos. En ninguna clase observamos
oportunidades regulares para los nifios de compartir con sus companeros lo
que habian escrito, ni se observé que los profesores dedicaran una cantidad
significativa de tiempo para la discusion de los primeros borradores con sus
autores.

La mayor diferencia entre las dos clases, estaba en la cantidad de ejerci-
cios dirigidos por el profesor. En el Tercer Grado, una proporcion sustancial
del periodo de lectura (25 %) fue dedicado a ejercicios de fonética y gramati-
ca; ademas, se dedic6 un periodo aparte para trabajar en el deletreo y la es-
critura. En ningin momento se vié a ningin nifio ocupado en una lectura
continuada de un libro de su propia eleccion. En el Quinto Grado, por lo
contrario, se empleé mucho menos tiempo en el trabajo individual de pupitre
basado en las habilidades (6 %); en su lugar, los nifios usaron aproximada-
mente una quinta parte de su tiempo ocupados en la lectura silenciosa de li-
bros de su propia eleccién. En ambas clases, estos periodos dedicados al
aprendizaje de la lectura y la escritura, aunque diferentemente usado, dieron
cuenta de aproximadamente el 45 % del tiempo curricular. Se dedicé algin
tiempo al trabajo en Ciencias y Estudios Sociales: aproximadamente de un 10
% a un 20 %, de acuerdo a nuestras observaciones en las dos clases. La
mayor parte de este tiempo se usé en la discusion con el conjunto-clase o en
la conclusion de tareas estructuradas por el profesor (Tercer Grado) o en acti-
vidades practicas definidas por el profesor (Quinto Grado).

De tales métodos de organizacion de la clase, inferimos que ambos maes-
tros concebian la lectura y la escritura principalmente como habilidades lin-
giiisticas que debian ser dominadas como fines en si mismas. Aunque dife-
rian algo en los medios empleados para conseguir estos resultados, ninguno
de los maestros parecié fomentar la discusion activa de las interpretaciones
alternativas de los textos que los grupos leian conjuntamente, ni parecieron
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demostrar a los nifios que escribir podia ser una forma de llegar a saber y de
comunicar el conocimiento asi adquirido a los otros.

El problema: las perspectivas de los profesores y los investigado-
res

Hacia la mitad del afio escolar, ambos profesores se habian acostumbrado
suficientemente a la presencia en sus clases de los investigadores que obser-
vaban, se empez0 a establecer una relacion de mutua confianza. Las discu-
siones informales empezaron a tener lugar en el tiempo de receso y al final
del dia escolar, en las que los profesores empezaron a hablar acerca de sus
preocupaciones. En ambos casos, la pobre calidad de la escritura de los
nifios, fue un tema que surgio frecuentemente. Ya que las actividades de es-
critura constituian una proporcion considerable del tiempo de clase, el limita-
do éxito de los ninos en la escritura no podia, desde el punto de vista de los
profesores, ser el resultado de una falta de oportunidades. En cambio, ten-
dian a atribuirlo al limitado dominio del inglés por parte de los nifios o a la
incapacidad de los padres para ayudarles en casa, ya fuera por las muchas
horas que trabajaban, o a porque no fueran conscientes de las formas en que
podian ayudar, a pesar de su preocupacion porque sus hijos tuvieran €xito en
la escuela.

Haber puesto en duda directamente estas explicaciones habria sido inapro-
piado. En primer lugar, habia algo de verdad en la observacion de que la ca-
pacidad de los ninos para escribir estaba afectada por el hecho de que al
mismo tiempo estaban aprendiendo la lengua en la que esperaba que demos-
traran su capacidad (EI 86 % de los nifos en la clase de tercer grado, y el 92
% en la de quinto grado, procedian de entornos de habla no inglesa). En se-
gundo lugar, juzgamos que seria un mejor enfoque intentar llevar a cabo un
cambio en las condiciones para la escritura, tomando parte en la colaboracion
maestro-investigador de manera que la conducta y actuacion resultante de los
nifios llevase a los profesores a cambiar sus opiniones sobre la base de ob-
servaciones empiricas. Ademas, hipotetizamos que el limitado potencial que
los nifios manifestaban en su escritura, era mas aparente que real, y que en
gran medida era resultado de las bajas expectativas y de la naturaleza de los
retos que se les planteaba, aparte de las limitaciones propias de los nifios
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mismos. Por otra parte, tal como se sugirié mas arriba, creimos que, la con-
cepcion de la alfabetizacion y su desarrollo, subyacente en los profesores fue
una constriccion igualmente importante en las oportunidades para los nifios
de desplegar todo su potencial como escribientes.

Colaboracion al efectuar el cambio

Quizas es inusual dedicar tanto espacio a la descripcion de la situacion en
la que el investigador se propone "intervenir”. Sin embargo, hemos creido
necesario hacerlo para que puedan ser comprendidas las bases y la naturaleza
misma de la intervencion. Pues, a diferencia de aquellos que trabajan dentro
de lo que podria ser llamado el paradigma tradicional de la investigacion y
desarrollo educativo, nuestra intencion no era introducir un paquete curricu-
lar alternativo que juzgaramos superior y luego medir de alguna forma su
efectividad. Por supuesto, teniamos principios que pensabamos apuntalarian
un modelo de alfabetizacion mas efectivo, pero tembién reconociamos que
cualquier cambio en esa direccion necesitaria ser organico -es decir, tendria
que ser escogido por el profesor y seria probablemente llevado a cabo incre-
mentalmente a lo largo de un considerable periodo de tiempo.

Nuestras razones para adoptar este enfoque eran dobles: en primer lugar,
deseabamos apoyar el profesionalismo de los maestros, mediante la invita-
cién a ser co-agentes con nosotros en la determinacion de las direcciones de
cambio y en los medios para conseguirlo; en segundo lugar, veiamos la in-
vestigacion colaborativa en la que estibamos buscando implicar a los profe-
sores como un ejemplo de la clase de pensamiento alfabetizado que esperaba-
mos promover. A través de ello, esperabamos que experimentarian una
forma de pensar y trabajar que podrian entonces compartir con sus discipu-
los. Pero primero tuvimos que descubrir qué preocupaciones tenian los pro-
fesores que pudieran servir como puntos de partida para nuestra investiga-
cion basada en la accion.

El cambio de las condiciones de escritura en el Tercer Grado

La primera oportunidad que se present6 fue con la profesora de Tercer
Grado. Habiéndosele presentado la idea de aprendizaje cooperativo en un dia
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de desarrollo profesional, Margaret Thomson decidi6 dedicar parte de cada
maiiana de los miércoles a una serie de actividades pre-estructuradas, disefia-
das para desarrollar las habilidades de cooperacion. Como esto era una nueva
forma de trabajo para ella, invité a los investigadores a participar y a sumi-
nistrar feedback sobre el experimento.

Durante las seis semanas de intercambio, se desarrollo una relacion de
trabajo entre Thomson y Chang que facilit6 la puesta en comiin de informa-
cién relevante, particularmente sobre las conexiones entre las creencias del
profesor, las oportunidades de aprendizaje, y la participacion de los nifos.
En su papel de profesor, Thomson, fuertemente influida por su anterior ex-
periencia, inicialmente enfatizo la preparacion y la planificacion como ingre-
dientes esenciales en la organizacion de actividades de grupo. Sin embargo, a
la luz de la perspicacia observacional de Chang, empezoé a detener y cuestio-
nar o repensar sus propias practicas, y a formular posibles conexiones y dis-
yunciones a lo largo de la gama de condiciones de aprendizaje que ella pro-
porcionaba, por ejemplo, entre trabajo de pupitre y trabajo en el centro de
actividades, y entre grupo de aprendizaje cooperativo y nifios aprendiendo
cooperativamente en grupos. Estas discusiones, que tenian lugar después del
mediodia de observacion o por teléfono uno o dos dias mas tarde, a menudo
llevaron a una puesta en comun de ideas sobre practicas alternativas, con la
discusion de efectos y resultados potenciales.

Como resultados de estos intercambios, el profesor y el investigador gra-
dualmente se volvieron mas criticos de sus propias ideas y papeles. Thom-
son también se volvié mas abierta al uso de datos observacionales como
forma de retornar los fenémenos para permitir un entendimiento mas preciso.
Su creciente posicionamiento epistémico hacia la investigacion como método
para el desarrollo profesional se traslad6 del examen inicial de transcripcio-
nes de datos auditivos, a través del analisis etnografico de los datos observa-
cionales, hasta la lectura de articulos publicados sobre la alfabetizacion en el
contexto del aula. Finalmente, en discusion con Wells, estuvo de acuerdo en
permitir grabaciones de video del trabajo del profesor y los investigadores
con los nifios. Esto fue un importante avance, pues el papel del analisis refle-
xivo de los viedo-datos en el proceso de cambio de condiciones de aprendi-
zaje apenas necesita ser enfatizado. Sin embargo, retrospectivamente, fue la
evidencia que proporcionaron los viedo-datos de las estructuras y estrategias
de los nifnos en estas variadas condiciones, lo que fue el factor mas significa-

96



tivo en la capacitacion de Thomson como agente de cambio curricular con
respecto a la alfabetizacion y al trabajo en grupo.

El caso de la escritura de la historia del dinosaurio, que se trata ahora de
discutir, fue un ejemplo de cambio. Fue una ocasién importante en la que,
por primera vez, Thomson permitio a los nifios tomar la iniciativa para deci-
dir sobre su grupo de pertenencia y la adscripcion de roles; también permitié
que los grupos interpretaran la tarea: escribir una historia acerca de dinosau-
rios. Después de cuarenta minutos de continuada actividad grupal, su historia
fue leida como sigue 3:

La escuela de los pequefios DINOSAURIOS estaba en los VOLCANES. Cada cinco afios, El
Simulacro del Fuego funcionaba como una ERUPCION, Los dinosaurios escriben sobre
las Personas. El Papel media 10 metros y el ldpiz 5. Suz vestidos son de lunares. Con bo-
sillos llenos de caramelos. La Biblioteca se llama la Casa de la piedra que se lee. Y Los li-
bros estin hechos de Piedra salada. Viven en una roca muy alta. SUS cerebros son tan pe-
quefios como canicas. SU COmida son Brontohamburguesas. SUS JUEGUETES
FUNCIONA Con Pilas. SUS CASAS estdin HECHAS DE Gijarros. por Paulo, Carmina, Fei
y John.

Numerosos estudios sobre nifios pequefios que se alfabetizan a partir de
aprender a escribir (p. ej. Ferreiro & Teberosky, 1982; Goelman, Oberg &
Smith, 1984) han mostrado los procesos socio-cognitivos de los nifios que
usan la escritura para la ineraccion social y para la expresion auto-iniciada,
por ejemplo los nifios muy pequefios que usan "squiggles” para marcar la
propiedad y para etiquetar. Sin embargo, los estudios actuales estan mas in-
teresados en demostrar lo contrario, i.e. niflos que usan la interaccion para
desarrollar las indispensables estructuras y procedimientos socio-cognitivo-
lingiiisticos para escribir (p. €j. Dyson, 1987; Heap, 1986; Langer, en pren-
sa). Una de las afirmaciones contundentes que se han hecho acerca del valor
de proporcionar acontecimientos de escritura interactiva (tales como co-
escribir una historia, reuniones de profesores o compaieros, y escritura de
cartas o revistas) es que estas condiciones de aprendizaje exponen a los nifos
a formas alternativas de composicion. Ademas, cuando los nifios llegasen a
condiciones de escritura que piden justificacion sobre las elecciones concep-

3. El texto que sigue a continuacion estd originalmente redactado con los errores propios de
un nifio que escribe tal como pronuncia incorrectamente. Para hacerlo comprensible en castella-
no, hemos obviado los defectos ortograficos, aunque no los sintdcticos.
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tuales o retoricas realizadas, en el proceso de actuar como autores, prodrian
de manera significativa comenzar a alinear sus capacidades de composicion
menos efectivas y quizas adquirir también de nuevas. En resumen, las condi-
ciones de escritura interactiva aumentan las oportunidades de los nifios de lle-
gar a alfabetizarse a partir de aprender a escribir. Cosa que vemos demostra-
da en mas de una forma en nuestros video-datos de estas particulares
condiciones de escritura.

La charla que acompafio la escritura de este texto, actia como una ventana
sobre los procesos de escritura de los nifios. El primer punto a tener en cuen-
ta es que, al igual que la mayoria de las tareas de escritura, la esctritura de
esta historia representa un reto para el (los) escritor (es) de imaginarse una
audiencia. Cuando Paulo propuso escribir para el grupo, inicia la composi-
cion colectiva con "Qué tal -hemm- vosotros pensais también”, las respues-
tas inmediatas de los co-escritores tienen que ver con lo que seria interesante
y divertido para el lector. "Sera divertido entonces” dice Carmina. Y esta
consideracion parece guiar la mayoria de las sugerencias realizadas. En el
caso de este grupo de jovenes escritores, las alternativas toman la forma de
titulos -una estrategia infantil comin para la indentificacion de temas y para
marcar los limites de su construccion de significado. Después de aproxima-
damente 25 turnos, los escritores finalmente acuerdan ”La Escuela de los Di-
nosaurios”. Su siguiente tarea es la de generar el posible contenido 4 .

John: La escuela de los dinosaurios fue hace tiempo
Paulo: No, la escuela de los dinosaurios esta bajo tierra
Maria: No, no
Paulo: &Qué tal en una cueva?
Maria: No
Carm: No
Paulo: ¢Enunvolcan?  (El grupo rie)
Carm: Enun volcan

(Los nifios hablan todos a la vez)
Maria: Los bebés dinosaurios van a la escuela
Paulo: &Qué?
Maria: Los bebés dinosaurios pueden ir a - a un volcan como escuela
Carm: Los bebés dinosaurios
Paulo: Cor-

4. En las siguientes transcripciones, el subrayado indica que las intervenciones son realiza-
das simultdneamente; un guidn indica una pausa de un segundo aproximadamente,
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John: Entonces ponen una bomba dentro del volcan
Paulo: ¢Entonces intentaremos presentar el tiranosaurio?
tLo coges? Lo destroza todo

Evidentemente, estos jovenes escritores primero presentan atencion a en-
contrar una idea inicial apropiada antes que a decidir cémo deberia empezar la
historia. Su estrategia infantil para acceder al contenido apropiado se basa,
no en las consideraciones de qué elementos constituirian un comienzo efecti-
vo y las metas para el mismo, sino en la generacion de ideas que puedan gus-
tar a los otros co-escritores. En los casos de escritores expertos co-
escribiendo un texto interactivamente, la respuesta de cualquiera a lo que ha
sido escrito es tanto la propia de una audiencia, como un juicio de si se ha sa-
tisfecho las intenciones y metas negociadas. Sin embargo, la charla-proceso
de los nifos de tercer grado es completamente diferente de la de los co-
escritores expertos. Por ejemplo, a realizar sus propuestas del 'titulo tema’,
actian como si ya hubieran establecido intenciones y metas de manera que no
fuera necesaria ninguna discusion. Tomar esta asumcion como ticita apuntala
la aproximacion de los ninos a la composicion colectiva, a diferencia de los
escritores expertos. ;

Los cinco ninos de tercer grado que co-escriben "La Escuela de los Dino-
saurios” demuestran no sélo sus habilidades para la auto-expresion social,
sino también su creciente comprension de orientacion hacia los ’otros’ dentro
de los propios esfuerzos constructivos cuando se piensa y se escribe (Heap,
1986). Realmente, lo que es remarcable en el siguiente texto, es el paso de
los nifios, mas alla de la respuesta inicial a una palabra, frase u oracion escri-
ta, a un compromiso con las ideas.

Paulo: Las escuelas de los bebés dinosaurios estan en - esta en . los vol
canes

Maria: &Estaban?

John: ¢Estaban?

Maria: No existen ahora, éviven ahora los dinosaurios?
"Estaban” (Repitiendo a medida que Paulo escribe)

Paulo: Pero esto es un cuento

Maria: No me imagino que hay - realmente una escuela de dinosaurios

Otro ejemplo ocurre cuando Maria lee en voz alta lo que esta escribiendo
Toni, y observando una incosistencia ella remarca:
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Maria: Humm, pones dinosaurio
DinoSAURIOS (enfatizando el plural)

Paulo: No puedo hacer nada ahora

John: &Qué hizo mal?

Maria: Puso dinosaurio. dinoSAURIOS (de nuevo enfatizando en plu-
ral) como miles de ellos . mas que uno

Paulo: Pues - pues eso es lo que es la escuela

Maria: Una escuela con un nino (rie)

Carm: Escuela de dinosaurio . escuela de un nino

Aqui, tenemos una evidencia de la espontanea disposicion de los nifios
para explicar, para cuestionar sus propias ideas al escribir y agotar las hipoté-
ticas consecuencias de una alternativa sugerida para ayudar al escritor en la
comprension de lo que dice el texto y lo que significa, cada vez que cada uno
de ellos era, por asi decirlo, el escritor. El papel de escritor pasa fluidamente
de nifio a nifio, tomando cada uno el control de la composicion cuando es su
turno auto-iniciado.

Un ejemplo final confirma este punto. La primera sugerencia de Maria
para la segunda frase es "Cada quinientos afios el ejercicio del fuego ocurre
como una erupcion”. Sin embargo, cuando esto también es cuestionado, ella
modifica su sugerencia:

Maria: Si cinco anos.porque no estaran vivos durante quinientos anos
John: Si estarian
Maria: Pero ya no serian bebés
Paulo: Si
Carm: Seran cinco
John: Luego estaran en sexto grado
Maria: Estan en sexto grado
Estaran en la escuela .serdn quinceaiieros.ya no bebés

A partir de la naturaleza interactiva del ciclo de respuestas a algo escrito y
el feedback de una sugerencia alternativa, comenzamos a presenciar la capa-
cidad casi innata de los nifios para revisar cuando se les suminstran las con-
diciones adecuadas para ello. Creemos que numerosas ocasiones de este tipo
de condicion alfabetizante, ciertamente suministraran el reconocimiento de
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que el escribir en la escuela no ha de ser una conclusién de una tarea que im-
plica esfuerzo y es mal entendida. Mas bien, puede ser un acontecimiento
significativo para remitir habilidades diversas, necesarias para componer un
texto que es comprendido por audiencias variadas y no convencidas.

Relacionando Ciencia y Alfabetizacién en Quinto Grado

Algunas veces durante el afio, Michael Dougherty habia expresado su in-
terés por ensenar ciencias en los cursos de primera etapa. En primavera, de-
cidi6 dedicar una considerable cantidad de tiempo de clase al tema de la ener-
gia, con los nifos trabajando en grupos auto-seleccionados sobre proyectos
de su propia eleccion. Una serie de factores lo condujeron a esta decision, in-
cluyendo una futura velada de los padres en la cual queria que los niflos tu-
vieran algin trabajo que mostrar, una lectura sobre el éxito que habia alcan-
zado en otra clase un trabajo basado en un tema similar (Chang y Wells, en
prensa) y discusiones sobre temas de alfabetizacion, aprendizaje y lengua
con los investigaodores. Desde el principio, estuvo ansioso de que la partici-
pacion de los investigadores se extendiera mas alla de la observacion y gra-
bacion de video, pues pensaba que tener otros adultos entendidos en el aula
seria beneficioso, ya que habria muchos grupos necesitando asistencia simul-
taneamente.

Estuvo acertado en este juicio, y durante el siguiente mes, Dougherty y
Chang dedicaron una considerable cantidad de tiempo a hablar con varios
grupos sobre sus proyectos, ayudandoles a clarificar, planear, analizar y re-
visar sus intenciones a medida que avanzaban hacia sus resultados elegidos.
Las visitas de Wells fueron menos frecuentes, y estuvieron dedicadas princi-
palmente a la grabacion en video, pero en ocasiones también trabajé con va-
rios grupos.

Ademas de ser facilitadores de los pequefios grupos, Dougherty, Chang y
Wells usaron las frecuentes discusiones que tenian juntos para permitir a los
demas trabajar colectivamente hacia el propésito de Dougherty de desarrollar
una comunidad de hablantes y audiencia entre sus alumnos de quinto grado.
Pero el objetivo alfabetizador mas significativo al que el estudio de la energia
acabo integrado fue el de capacitar a los nifios a tomar control intencional
sobre su propio pensamiento. Conseguir este cambio fue efectivamente un
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desafio, a medida que Dougherty empezo a conceptualizar las experiencias de
aprendizaje de los nifios y a desarrollar una forma de pensamiento acerca de
la conexion entre ciencia, alfabetizacion y desarrollo del lenguaje. Para estos
propositos, Wells y Chang actuaron como catalizadores y observadores par-
ticipantes del trabajo de los nifos por conocer y aprender, y lo que se capto
fueron los elementos para establecer la relacion de colaboracion con Doug-

herty.

Los diez grupos de alumnos de quinto grado fueron introducidos en la
idea de usar la biblioteca como un centro de recursos, especialmente durante
la fase de sus proyectos de identificacion del tema. En consecuencia, la lectu-
ra jugaba un papel principal en casi todos los planteamientos de los grupos
sobre su tema, a medida que buscaban la informacién necesaria para formu-
lar una pregunta factible para la investigacion. El papel previsto para la escri-
tura, fue inicialmente minimo, pero a través de las discusiones de grupo los
nifos se dieron cuenta de las variadas e importantes funciones que podia des-
empefar la escritura en la realizacion de sus proyectos. Sin embargo, en este
articulo centraremos nuestro analisis de los video-datos en las estructuras y
estrategias que los nifios compartieron a través de la charla a medida que pa-
saban de la informacidn localizada externamente en las personas y los libros
a la comprension, en otras palabras, sobre como estos alumnos de quinto
grado personalizaron el conocimiento bajo las condiciones de aprendizaje de
investigacion en grupo.

Judith, Susyin, Vanda y Teresa estaban trabajando sobre la energia del
viento. A partir de una extensa conversacion con Chang y Wells, su profesor
pidié6 a Judith que compartiera con el resto de la clase las estrategias que su
grupo habia aprendido a usar.

Judith: Trabajaremos sobre la historia de los molinos, y sobre para qué
usaban los molinos y... la lamina aqui de lo que sabemos sabre
los molinos y lo que nesitamos averiguar.

Haremos esto y haremos una maqueta y laminas, asi que no
tendremos mucho trabajo. {Vale?

Dough: (Encontraste algin problema especial que tengas que- sobre el
que tengas que trabajar?

Judith:  ¢Qué quieres decir con "especial”?

Dough: Bueno . cuando estabas perfilando las cosas que sabes y las
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cosas que tienes que averiguar 4te encontraste con alguna cosa
que - cualquier parte de ello que sea particularmente dificil?
Vanda: Hemos de averiguar cémo vamos a construirla (la maqueta)
Judith:  Si
Dough: ¢La construccion real?
Judith: Si . esparahacer - nosé . No estamos seguros alin acerca

del tamafio

Dough: Asique habéis - (Asi que habéis perfilado las cosas que vais a
necesitar?

Judith: Si

Como pude verse en este extracto, la monitorizacion por parte del maestro
de trabajo de los nifios en un grupo, proporciono las ocasiones para hacer de
la charla de pequeiio-grupo una parte del proceso de aprendizaje, y para usar
la articulacién publica como una herramienta de aprendizaje. Siempre que los
alumnos de quinto grado tenian que explicar, informar, justificar e ilustrar
sus progresos y las direcciones que tomaban sus investigaciones, no solo in-
crementaban su conocimiento o energia, sino que también los procesos expli-
citos y l6gicos que subyacen a la articulacion se volvian mas publicos. Cuan-
do tanto el profesor como los nifios eran conscientes de esto, e
intencionalmente desarrollaban estos procesos, observabamos a los nifios re-
flexionar y analizar en términos de distinciones como "qué sabemos” y "qué
necesitamos encontrar”.

La localizacién de inconsistencias o lagunas, expresadas como "proble-
mas especiales”, es un ejemplo del marco de resolucion de problemas que es-
taba siendo fomentado, dentro del cual los nifios pudieran conceptualizar sus
investigaciones. Sin embargo, este modo de pensamiento sobre las restric-
ciones encontradas era todavia poco familiar, como se evidencia con la pre-
guntas de Judith: "équé quieres decir con ’especial’?” Sin embargo, esto no
significa que los jovenes investigadores no tuvieran sus propias estrategias
de resolucion de problemas. Para los nifios, ”las laminas” representaban una
documentacion de su planificacion, monitorizacion y revision de sus resulta-
dos, del trabajo a realizar y de como debia realizarse, el examen del claro ras-
tro de los pensamientos de los nifios sobre su forma de proyectar, indica una
sistematicidad en su construccion de hipétesis, y en su categorizacion y re-
formulacién de la informacién adquirida en los libros de acuerdo con sus cri-
terios auto-definidos.
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Hasta ahora, hemos senalado como se incrementan los logros en la alfabe-
tizacion cuando los nifos son alentados a hacer publicos sus grupos de dis-
cusion y decisiones. Otra condicion alfabetizadora que consecuentemente se
fomento a través de esta unidad de estudio de la ciencia, fue la peticion de
compartir los resultados de los grupos y lo que cada individuo del grupo
como conjunto habia aprendido. Esto no se refiere solo a la presentacion de
los resultados finales. Incluye la puesta en comin de los resultados conse-
guidos hasta entonces, el examen de diferentes aspectos del tema desde una
variedad de perspectivas y la puesta al dia de su actual comprension de la in-
vestigacion.

Por ejemplo, entre nuestros video-datos hay extractos de las varias etapas
de aprendizaje que experimentaron un grupo de cuatro nifos en su construc-
cion en equipo de un modelo de molino de viento. Al tener que manejar cues-
tiones tales como las relaciones entre varios tipos de energia, y problemas
tales como la medida y sincronizacion de mecanismos y partes de la maqueta,
Wen Kai, Jethro, Peter, y Kim Hoch empezaron a comprender el significado
del conocimiento teérico. Como todo joven entusiasta ocupado en proyectar,
los cuatro alumnos de quinto grado pensaron inicialmente que su sentido
comun seria suficiente para llevar a cabo la tarea elegida. Sin embargo, la
construccion de un molino de viento para ilustrar la energia de viento, se
convirtio en fenomenos observables la aplicabilidad de su conocimiento pro-
fano. Esto tuvo porofundas consecuencias alfabetizadoras para los nifos.
Empezaron a reconocer las diferencias entre “conocimiento de sentido
comun” y "conocimiento tedrico” cuando se evidenciaron en las tareas que
emprendieron.

Por ejemplo, estos jovenes investigadores se enfrentaron con la tarea de
engranar los ruedas dentadas para impulsar el eje del mecanismo que hacia
girar la piedra de moler en su molino. Primero se dieron cuenta de que su in-
vestigacion habia pasado de la energia edlica a la energia mecanica y, segun-
do, descubrieron que su conocimiento profano acerca de como cortar dos
piezas circulares de estano para formar las ruedas dentadas era inadecuado.
Para que las ruedas funcionasen, tuvieron que considerar la referencia a co-
nocimiento tedrico tal como el peso de las ruedas en proporcion al peso del
eje y de la piedra de moler. Efectivamente, apenas es necesario detallar el
proceso de pensamiento asi como el deseo de hacer uso de libros de referen-
cia que se generaron en este contexto.
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Conclusion

Comenzamos este articulo planteando que es en la actividad de escribir
donde se capta mas rapidamente la naturaleza de la alfabetizacion y mejor se
experimenta el potencial del lenguaje para fortalecer el pensamiento. Pues, es
a través de la ocupacion en el proceso ciclico de composicion e interpretacion
que requiere cualquier escrito que el escritor llega a comprender el temay a
reconocer los limites de su comprension. A través de la ocupacion en estos
mismos procesos de forma reflexiva, puede también aprender a tomar control
intencional de su pensamiento. Al mismo tiempo, tiene que reconocerse que
metas tales que éstas no figuran prominentemente en la alfabetizacion de los
primeros anos escolares. Es por estas razones que nos hemos centrado sobre
la escritura en nuestro examen de los intentos por cambiar las condiciones
para la alfabetizacion en las dos aulas.

Sin embargo, como demuestra la evidencia, focalizarse en la escritura no
tiene por qué ser restrictivo. Al contrario, cuando la escritura sea tratada
como un medio provechoso de pensamiento y comunicacion al servicio de
llegar a conocer y comprender temas sustantivos, el desarrollo de la capaci-
dad de escribir y la adquisicion de conocimiento competente, seran ambos
intensificados. Para que esto ocurra, la escritura necesita ser percibida como
un medio para el desarrollo del pensamiento alfabetizado. Reconocemos, por
supuesto, que los datos antes citados quedan cortos para comprobar esta pre-
tension. Sin embargo, nuestras intenciones fueron tanto investigar los proce-
sos de cambio y los medios por los que este se produce, como mostrar los
resultados vistos en términos de la actuacién de los nifios. Sin embargo, cre-
emos que hemos sido capaces de dejar al descubierto el potencial de los
nifios.

Un propésito igualmente importante ha sido desarrollar un marco para
conceptualizar la relacion entre la alfabetizacion y la adquisicion de conoci-
miento competente para propositos tanto de investigacion como educaciona-
les. Aqui también hemos encontrado util centrarse en la escritura, particular-
mente en la investigacion reciente sobre €l proceso de escritura. Para escribir,
se debe identificar un tema, y fijarse, metas especificas respecto a €l; los
planes, tanto a macro como a micro nivel, tienen que ser moldeados en fun-
cién de esas metas, y el texto compuesto y transcrito para conseguirlas; y las
metas, los planes y el texto tienen que estar constantemente sujetos a moni-
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torizacion y revisison (Flower y Hayes, 1980). Finalmente, todo el proceso
tiene que estar bajo el control intencional del escritor, es decir, sujeto a meta-
cognicion (Bracewell, 1983).

El proceso es dialéctico a todos los niveles. Primero, es dialéctico entre lo
que uno sabe y las demandas del texto particular que esta intentando crear
(Scardamalia y Bereita, 1985). Esto, a su vez, crea una segunda dialéctica,
entre lo que uno ya conoce y lo que necesita averiguar. Finalmente, esta la
dialéctica entre este texto particular y el mundo de discurso intelectual en rela-
cién al cual sera interpretado. Como todos estos investigadores han senala-
do, la escritura es vista justificadamente, por tanto, como una forma particu-
larmente compleja de resolucion de problemas, que tiene beneficios
intelectuales que van mas alla de la produccion real de un texto particular.

Lo que queremos plantear es que esta forma de conceptualizar la escritura
puede ser extendida para porporcionar un marco para ayudar a pensar sobre
la investigacion de manera mas global, particularmente cuando es llevada a
cabo en el aula dentro de una amplia unidad tematica, de estudio. La mayoria
de tipos de investigacion tienen tres fases principales: 1. la recoleccion de in-
formacion relevante al tema a través de la lectura, entevistas, experimenta-
cion, etc. (Investigacion e indagacion); 2. la conjuncion, interpretacion y or-
ganizacién de esta informacion (Composicién y Construccién); 3. la
comunicacion de lo que ha sido descubierto a través de la publicacion, la dra-
matizacion, los modelos, la presentacién oral, etc. (Resultados de la ivestiga-
cion). Las tres fases pueden ser abordadas secuencialmente o, hasta un grado
considerable, simultinemente, pero cualquiera que sea la relacion temporal
entre ellas, cada fase implicard, como en la escritura, los mismos cuatro pro-
cesos fundamentales de: generar y determinar metas; planificar; hacer y revi-
sar. Estos cuatro procesos estan sujetos al control de un monitor ejecutivo e
implican varios tipos de resolucién de problemas y de construccion y evalua-
cion de hipotesis.

Justificar este marco en detalle tomaria mas espacio del disponible aqui.
Sin embargo, creemos que los analisis que hemos presentado del desarrollo
del pensamiento alfabetizado de los alumnos de tercer y quinto grado, y de la
evolucion del propio pensamiento de los profesores, han mostrado los efec-
tos de avanzar hacia el tipo. de oportunidades de apendizaje que tal marco
prevé. Efectivamente, su estructura y el lenguaje en el que se articula surgie-
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ron de la discusion sobre la marcha y de la reflexion después del aconteci-
miento, antes que de la preparacion previa a la entrega a los profesores.
Pues, es precisamente esta cognicion a posteriori lo que constituye nuestra
principal evidencia de los beneficios obenidos por profesores e investigado-
res, y también por los nifios, en la accion de modificar las condiciones de
aprendizaje por aquellas que reflejan un concepto de alfabetizacion que forta-
lezca las mentes.

Nota.

Queremos expresar nuestra gratitud a los profesores y alumnos de las dos
clases por permitirnos trabajar y aprender con ellos.
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LAS ESTRATEGIAS DIDACTICAS EN EL DIA].,OGO
PEDAGOGICO

Nuria Salo
EUFP-EGB-Universidad de Barcelona

Introduccion

Una aproximacion al estudio del dialogo y de la comunicacion como
interaccion no nos permite referirnos actualmente a un sélo modelo de anali-
sis, sino que nos remite a las distintas disciplinas que convergen en el estu-
dio de los fenomenos comunicativos, como la Psicolingiiistica Pragmatica, la
Sociolingiiistica, la Psicologia del Lenguaje, la Etnografia y la Etnometodo-
logia, la Psicologia de la Educacién, etc.

Estas aportaciones nos permiten aproximar de forma parcial el funciona-
miento y la gran complejidad de la comunicacion en la clase y de los proce-
sos dialogicos, y, al mismo tiempo, nos proporcionan elementos conceptua-
les y parametros de referencia indispensables para realizar un analisis
empirico y metodologico en los distintos contextos donde la lengua es usada,
aunque no podamos establecer todavia un marco coherente y unitario de apli-
cacion en los procesos comunicativos.

La interaccion dialogal es una accion en comun en la que el significado
debe ser comprendido tanto por el hablante como por el oyente. El didlogo va
estrechamente ligado a la comunicacion en el aprendizaje; es, asimismo, la
forma mas basica en la que el lenguaje se manifiesta. En la escuela, el dialo-
g0 constituye un instrumento mediador de apropiacion de los saberes, un
medio de comunicacion y un objeto a adquirir en si mismo.

Dialogar permite al alumno dirigir la atencion hacia nuevos significados,
conocer diferentes caracteristicas del conocimiento, entenderse y entender el
punto de vista del otro; asimismo, juega un importante papel en la organiza-
cion, la interpretacion y la conceptualizacion de la propia experiencia. TOUGH
(1977).
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Para intervenir en el didlogo hace falta, también, conocer y dominar las re-
glas y normas: intercambio de roles, turnos de palabra, normas de coopera-
cion y coordinacion, esquemas o rutinas interactivas, etc... que rigen los in-
tercambios convencionales.

En la clase, la forma y el uso mas habitual de comunicacion entre profeso-
res y alumnos es el dialogo, entendido como interaccion verbal en el marco
de las distintas actividades educativas.

Para mejor situar nuestra posicion nos remitiremos a Bakhtine (1977), "la
verdadera substancia de la lengua no esta constituida por un sistema abstracto
de formas lingiiisticas ni por la enunciacién-monélogo aislado, ni por el acto
psico-fisiolégico de su produccién, sino por el fenémeno social de la interac-
cion verbal, realizada a través de la enunciacion y las enunciaciones. La inter-
accion verbal constituye asi la realidad fundamental de la lengua. El didlogo,
en el sentido estricto del término, no constituye mas que una de las formas
mas importantes de la interaccion verbal. Pero también se puede comprender
la palabra ’dialogo’ en un sentido amplio, no solamente con el intercambio en
voz alta implicando individuos situados frente a frente, sino todo intercambio
verbal, de cualquier tipo”.

Asi, hemos considerado didlogo a la comunicacion adecuada que se esta-
blece en las actividades interactivas con un objetivo y una intencion determi-
nadas en relacion a un significado.

Por otra parte, como senalan distintos autores, Bronckart (1985), Siguan
(1987), V. John-Steiner y C.P Panofsky (1985), Boada (1986); identificar
las caracteristicas principales del didlogo en distintos contextos sociales nos
permitira conocer algunos elementos en relacion a los procesos de apropia-
cion y de interiorizacion del lenguaje.

El dialogo, como la representacion externa de la comunicacién en lengua
hablada, debe ser estudiado teniendo en cuenta, al mismo tiempo, la escritura
interactiva que lo conforma, el proceso de transmision de la informacion y el
contenido de ésta, dado que todo dialogo es regulacion interactiva, en el que
existe una relacion mutua entre dos interlocutores, una informacion comparti-
da, la significacion y la naturaleza discursiva de los intercambios en el marco
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de un contexto enunciativo dado, Rondal (1983), Dickson (1981), Beaudi-
chon (1982).

Las categorias descriptivas y los organizadores del didlogo que componen
las diferentes modalidades de interaccion dialogada se tienen que referir a los
aspectos que acabamos de mencionar.

Asi podemos observar en las interacciones verbales en el aula construccio-
nes dialogicas (textos discursivos orales) que tendran caracteristicas distintas:

argumentativas, descriptivas, narrativas, etc. Francois (1982), Stubbs
(1986).

La organizacion del dialogo en la clase proviene de la situacién contextual
en la que se desarrolla.

Los referentes, y la estructura de la comunicacion en la clase pertenecen a
los contenidos que la experiencia social y cultural del ser humano considera
adecuados para enseiiar y para aprender (valores, actitudes, aprendizajes so-
ciales, intelectuales, etc...)

Se trata de establecer el espacio que ocupa este tipo de interaccion en los
procesos de apropiacion de los saberes y de conocer el marco y la estructura
significativas en que se produce la practica dialogal; el dialogismo, y, cono-
cer qué disefio y qué gestion llevan a cabo los maestros (identificacion, pla-
nificacion) de la propia actuacién verbal en la complejidad de estos procesos
interactivos.

Método

1. Sujetos. La poblacion sobre la que se realizo el estudio esta formada

por los profesores y los alumnos pertenecientes a cursos de 1° de Par-
vulario a 2° de E.G.B. de cuatro escuelas.
Las escuelas estudiadas corresponden a dos catalanas, activas, priva-
das de nivel socio-cultural medio-elevado, respectivamente, situadas
en la ciudad de Barcelona, y, dos escuelas publicas de nivel socio-
cultural poco favorecido situadas en el cinturén industrial de Barcelo-
na.
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2. Procedimiento. Los datos utilizados se recogieron a partir de la meto-
dologia de observacion en situacion de grupo. El discurso interactivo
fue registrado y transcrito posteriormente.

3. Anadlisis de datos. La construccion del modelo de analisis se realizé
empiricamente a partir de los objetivos planteados; descripcion, identi-
ficacion y secuenciacion del uso del habla y de las estrategias comuni-
cativas en los dialogos interactivos, y, de la aplicacion de distintos cri-
terios:

a) Definicion de cada término conceptual de forma suficientemente riguro-
sa y abstracta para poder ser generalizable, manteniendo, al mismo
tiempo, las condiciones de aplicabilidad y de verificacion continua y di-
namica en las diferentes situaciones comunicativas del aula.

b) Exigencia de considerar el contexto en el que se utilizan los actos co-
municativos, el uso en la interaccion verbal.

c) Individualizacién de unidades comunicativas con significacion en rela-
cion a éste con las situaciones observadas y a los objetivos formulados
por los profesores (intencion de comunicacion, finalidad, organiza-
cion, contenido, etc...)

d) Representar momentos de la realidad comunicativa, es decir,aquello
que los profesores hacen efectivamente en el discurso.

Hemos elaborado un estudio de la estructura descriptiva de las practicas

interactivas actuales en relacion a algunas situaciones didacticas, en el que se
observa qué procedimientos y qué uso del habla realiza el maestro para orga-
nizar y secuenciar la construccion de los significados en cada actividad co-
municativa.

Para estudiar los organizadores del discurso en las situaciones interactivas

se pueden establecer distintos parametros:

- Funcionamiento del discurso en relacion con la tipologia del acto comu-
nicativo realizado: las distintas formas de intervencion (solicitacién, in-
terrogacion, orden, valoracion), la finalidad o el objetivo de la actuacion
comunicativa.

- Estructura del didlogo en relacion a la actividad de la clase durante toda
una sesion didactica: introduccion, desarrollo o proceso de la interac-
cion y conclusiones.
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- Situacion de las intervenciones comunicativas en el espacio, observable
e inobservable, y en el tiempo, pasado, presente o futuro.

- Uso de la lengua que el profesor anticipa en la actividad verbal de los
alumnos. Expectativa, control e intencion.

- Referencia al discurso y a la actividad del alumno. Reproduccion, exten-
sion, sintesis, correccion, evaluacion de las expresiones producidas por
los alumnos. Aportacion de elementos de reflexion sobre la propia acti-
vidad y la del grupo.

Hemos establecido grandes unidades de dialogo definidas a partir de las
categorias de uso que hemos puesto en evidencia, las cuales se caracterizan
por regularidades en las que se identifican procedimientos o estrategias
interaccionales o comunicativas que surgen de la misma practica y tienen el
objetivo de tejer el significado en el discurso.

Asi, en el marco limitado de este trabajo nos centraremos solamente en los
resultados obtenidos en relacion a las llamadas estrategias, que hemos defini-
do como: las diferentes formas de intervencion del profesor en el dialogo con
el fin de orientarlo hacia unos objetivos determinados. Las estrategias son
utilizadas por el profesor para organizar la seleccion de los significativos en
las actividades educativas.

En las modalidades de dialogo que hemos estudiado hemos distinguido
los siguientes usos y estrategias:

Usos

El profesor controla, orienta y dirige a través de las estrategias del dialo-
go, la seleccién, secuenciacion y explicitacion de los significados que se
transmiten en el habla.

Las estrategias conciernen a los distintos usos del habla que se realizan en
los intercambios entre profesor y alumnos.

Estos usos consisten en:

a. Requerimientos o preguntas directas o indirectas que tienen como fin el
solicitar que una determinada accion sea realizada por el alumno, y , al
mismo tiempo, implican en la misma accién la significacion que delimi-
tan y controlan.
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Estas solicitaciones incluyen en la propia demanda la accion requerida
en relacion a la transmision de un determinado significado.

La significacion que es solicitada se refiere a: establecer relaciones 16gi-
cas, razonar, relacionar, comparar, mediante descripciones, expectati-
va, denominacion entre los objetos y los acontecimientos y la propia
representacion.

b. Uso descriptivo, informativo y regulador del habla.

El profesor aporta informaciéon con el fin de ordenar y regular el fun-
cionamiento del dialogo en la actividad en curso.
En este sentido, se observan dos tipos de usos:

- Planificacion y organizacion de la actividad comunicativa a largo
plazo.

- Regulacion de la accion comunicativa verbal y no verbal del alumno
de forma constante e inmediata, es decir, a corto plazo.

c¢. Aportacion de informacion en forma de comentarios descriptivos o ex-

plicativos a partir de las intervenciones de los alumnos o en relacion al
significado que se trata.

En el primer caso se observa el uso de intervenciones como sintetizar,
precisar, complementar, reproducir, repetir o extender la significacion emiti-
da por el alumno en el curso del dialogo.

En el segundo caso, el profesor aporta informacion en forma de reflexion,
explicacion, descripcion y argumentacion sobre determinados aspectos del
significado.

Asi, en el dialogo en la escuela se priorizan los usos cognitivos del len-
guaje, usos que son los que acompanan al pensamiento, y que permiten pro-
fundizar en el conocimiento de la realidad.

ESTRATEGIAS
1. Estrategias de organizacion:
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la.- Inicio de la actividad

El profesor aporta informacién al grupo en relacion a la organizacion y
a la planificacién de la actividad (tema, tareas, orden de realizacion).
Regula la actividad fisica o verbal a largo plazo.



1b.- Concreta la accion de los alumnos de forma inmediata. Regulacion
a corto plazo de la accién verbal de los alumnos.
1c.- Indica al grupo el fin de la actividad.Regulacion a corto plazo.

Las modalidades de didlogo que hemos denominado de organizacion tie-
nen como caracteristica comun la de informar a los alumnos, en los distintos
momentos de la actividad didactica, de aquello que es adecuado hacer o
decir.

Esta modalidad de dialogo permite regular, controlar y limitar el discurso
que se produce en la clase desde el comienzo hasta su finalizacion.

En la regulacion que ejercen se distinguen de las modalidades de solicita-
cion en que estas ultimas tratan sobre el contenido, mientras que las de orga-
nizacion lo encuadran.

2. Estrategias de solicitacion:

En esta modalidad de dialogo el profesor orienta, guia e informa al alum-
no mediante el uso de requerimientos y preguntas con el objetivo de que par-
ticipe en los intercambios propios del dialogo interactivo.

Esta accion directiva del profesor tiene como objetivo la introduccion re-
gulada y simplificada de los significados, hecho que permite adaptar y ajustar
cada nuevo espacio de conocimiento a las capacidades comunicativas de los
alumnos.

A esta modalidad de dialogo pertenecen los usos que hacen referencia a
las demandas de descripcion de la realidad: identificar, anticipar, razonar, re-
lacionar y comparar, en relacion al contexto comunicativo mas inmediato, pa-
sado o futuro.

a. Solicitaciones especificas sobre la construccion de las diferentes catego-
rias del conocimiento (espacio, tiempo, causalidad, cualidad, etc...)

3. Estrategias referidas a la propia interpretacion del alumno:
Consisten en solicitaciones o preguntas explicitas al alymno referidas a la

proyeccion de sentimientos, a la valoracion sobre la actividad realizada por €l
mismo o por el grupo (contenidos y organizacion de la clase).
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a.- Proyeccion de sentimientos o actitudes.
En esta modalidad de dialogo el profesor sugiere a los alumnos la pro-
yeccion de sentimientos hacia el contenido observado, en este caso de
caracter imaginario.

b.- Valoracion sobre la propia actividad o la del grupo de la clase.

c.- Relacionar la experiencia personal referente a hechos vividos con el
contexto extraescolar, con los contenidos explicados en la clase.

4. Estrategias de aportacion de informacion:

En esta modalidad de dialogo el profesor introduce explicaciones, comen-
tarios e informaciones, en relacion al contenido de la actividad.

a.- Introduce nuevos significados.
En el curso del didlogo el profesor aporta informacion para dirigir y
enfocar la atencion de los alumnos hacia aspectos del conocimiento
que han de ser introducidos. Las intervenciones del profesor consisten
en aportaciones de nuevos elementos de informacion.

b.- Complementa aspectos concretos del dialogo interactivo en la clase.
El profesor activa diferentes maneras de expresar los mismos signifi-
cados a través de procedimientos de sintesis y de extension, los cuales
consisten en reformular y ajustar, siguiendo pautas reguladoras y
adaptables, la descripcion de los hechos observados con el propio co-
nocimiento del alumno. _
Cada nueva aportacion del profesor amplia la perspectiva del alumno
para avanzar en la apropiacion de los significados; asi permite al alum-
no la apropiacion y la participacion en nuevos usos del lenguaje.
La intervencion del profesor es el resultado de una secuencia de dialo-
g0 en que se ha realizado un uso de la lengua que consiste en ir deta-
llando y analizando los significados hacia una progresiva descontex-
tualizacion.

5. Estrategias de continuidad:

Consisten en reproducciones o expansiones de las intervenciones de los
alumnos.

Estas modalidades de intervencion permiten mantener el funcionamiento

del didlogo, enmarcar y limitar explicitamente las aportaciones de los alum-
nos.
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Sirven como recurso para enlazar un significado con otro, para encadenar
una toma de palabra con la siguiente.

En algunos casos consisten en una sola reproduccion, aunque en la mayo-
ria de intercambios se observa una adjuncion con expansion de la reproduc-
cion de la respuesta del alumno.

Hemos puesto en evidencia, a nivel empirico, estrategias dialgicas de
aprendizaje en situaciones significativas, las cuales son utilizadas por los
maestros en los procesos interactivos en el curso de las secuencias didacticas
donde se produce la adquisicion de los saberes propuestos por la escuela.

Estrategias que en sus aspectos mas estructurados constituyen ayudas (es-
quemas, técnicas o rutinas pedagogicas de regulacion de la comunicacion) de
instruccion didactica, que tienen como objetivo el facilitar, propiciar y permi-
tir la activacion del pensamiento del alumno, guiarlo y ayudarlo en la cons-
truccion de los aprendizajes, asi como guiar, ayudar y promover en los alum-
nos, mediante preguntas y comentarios, el desarrollo de la capacidad de
utilizar y apropiarse de sus habilidades lingiiisticas mas fundamentales y per-
mitir la organizacion de anticipaciones relevantes en relacion a los diferentes
tipos de discurso (relato, conversacion, etc...), y al tipo de intervencion del
maestro y a los diferentes saberes implicados.

Las estrategias reflejan los hechos, la significacion de los procesos reales
de interaccion comunicativa, la intencionalidad subyacente en un contexto de-
terminado; asimismo, enmarcan la direccion del uso del dialogo entre profe-
sor y alumnos en funcion de los objetivos educativos seleccionados.

En el didlogo subyace una estructura interactiva compuesta por las inter-
venciones o unidades comunicativas que corresponden a la participacion de
cada interlocutor, profesor o alumno, en los intercambios en relacion a un
tema determinado.

Los usos y las estrategias que hemos presentado han de poder ser aplica-
dos en las diferentes actividades comunicativas; en cada dialogo, el profesor
debe establecer el tipo de interaccion mas adecuado; necesita planificar el
dialogo para ensefar, y cambiar la cualidad del uso del habla y de la comuni-
cacion en general.
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De esta manera, el didlogo pasara de ser un instrumento para dirigir y con-
trolar el funcionamiento de la clase a ser un instrumento para ensefar y
aprender.
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LA PRODUCCION DE TEXTOS ESCRITOS EN LA ESCUELA

Joaquim Dolz
Universidad de Ginebra

I. La produccion de textos dentro de las finalidades de la ensefianza
de la lengua

Para poder situar la problematica de la produccion de textos en la escuela,
empezaremos por distinguir lo que Bronckart (1981) considera como las tres
grandes finalidades de la ensefnanza de la lengua: el funcionamiento comu-
nicativo oral y escrito, el dominio de los conocimientos sobre las caracte-
risticas de la lengua y la bisqueda de acomodacién a una normade las dos
finalidades anteriores.

En catalan, podemos constatar la produccion de enunciados como «Ningi
no fa el que dew» (Nadie hace lo que debe) o «Jilia i Teresa van venir amb e/
seu pare» (Julia y Teresa vinieron con supadre).

Se trata de producciones verbales vivas que funcionan de forma eficaz
dentro de la lengua. Su construccion reposa sobre una serie de reglas, el sis-
tema de las cuales constituye el codigo del catalan. Si nadie pone en duda la
existencia de estas producciones, algunos gramaticos y correctores las juzgan
inaceptables porque contravienen las normas de un «modelo ideal» del cata-
lan (Pericay & Toutain, 1986).

1. El funcionamiento comunicativopuede ser definido como el conjunto de
saberes practicos sobre el lenguaje a disposicion de los seres humanos socia-
lizados: producir, comprender, repetir y memorizar los enunciados de una o
mas lenguas naturales. El funcionamiento comunicativo se caracteriza por la
extrema variedad de manifestaciones posibles y por el caracter adaptativoy
cambiante de éstas en el espacio (las diversas situaciones, en las diferentes
zonas geograficas) y en el tiempo. Afadiremos que la mayoria de los hablan-
tes de una lengua disponen de un dominio del funcionamiento comunicativo
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sin necesidad de conocimientos tedricos. Asi, por ejemplo, los nifios apren-
den a hablar sin una reflexién explicita sobre la lengua materna.

2. Los conocimientos explicitos suponen una teoria sobre el codigo y exigen
de los alumnos una actitud de reflexion. Es obvio que los estudios sobre las
caracteristicas sintacticas de la lengua actual son necesarios para una ense-
flanza que no esté desconectada de la realidad. La lingiiistica del siglo XX ha
transformado los conocimientos tradicionales sobre la lengua. La ensenanza
de la gramatica en la escuela plantea una serie de problemas que no podremos
abordar en este estudio.

3. Las nonmas constituyen las formas mas estructuradas de apreciaciones,
principalmente, sobre el funcionamiento comunicativo -la bisqueda de uni-
dad y estabilidad de las producciones verbales- y sobre ciertos aspectos del
codigo.

La escuela trabaja sobre estas tres grandes finalidades, pero la importancia
que le da a cada una, segin la metodologia de ensenanza, es muy diferente.

Los métodos tradicionales de la ensenanza de la lengua han privilegiado
la transmision de los conocimientos de la gramatica tradicional (basada en
las categorias 16gicas de Aristoteles) y el modelo normativo, a menudo en
contradiccion con las caracteristicas del funcionamiento, que son la diversi-
dad, el cambio y la adaptabilidad. El alumno aprende una serie de reglas y de
conocimientos intangibles (verbalismo) y después las aplica con ejercicios de
repeticion y de memorizacién (perspectiva deductiva).

Los métodos modemosse han caracterizado por intentar aplicar los cono-
cimientos cientificos de diversas disciplinas (la psicologia y la lingiiistica,
principalmente). En oposicion a los métodos tradicionales, los métodos mo-
dernos han introducido la preocupacion por el funcionamiento comunicati-
vo: solo la produccion sin restricciones arbitrarias puede contribuir al desa-
rrollo de la lengua. De forma esquematica podemos decir que han tomado
dos direcciones:

- La primera se inspira en los principios de la escuela activa y trata de inte-
grar las adquisiciones de la psicologia del nifio (Piaget, Freud, etc...). En
vez de favorecer los contenidos o la eficacia de los métodos de ensenanza,
esta tendencia da prioridad a los factores internos (paidocentrismo): la bus-
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queda de un desarrollo arménico de las capacidades de expresion del alumno
teniendo en cuenta su nivel. En la practica ha conducido a dos excesos: pen-
sar que la necesidad de expresarse es natural y solo cabe esperar su emergen-
cia, y considerar que todas las producciones de los nifios son «geniales».
Las dos conducen a una falta de intervencion de los maestros en materia de
lenguaje. Esta metodologia se encuentra a menudo confrontada a las exigen-
cias escolares y sociales.

- La segunda direccion se inspira en la lingiiistica cientifica (representada
por las diferentes corrientes estructuralistas y generativas) y es la que ha en-
gendrado mas cambios en la concepcion del objetivo de la ensefianza. Estos
métodos plantean el problema de la legitimidad y de la pertinencia de la apli-
cacion de las teorias lingiiisticas (los conocimientos sobre las caracteristicas
de la lengua) en la ensenanza. En general postulan que las finalidades ligadas
a los conocimientos (reflexion sobre el codigo y ejercicios gramaticales)
comportan un progreso en el funcionamiento comunicativo, lo cual nunca ha
sido demostrado experimentalmente (Kilcher, Othenin-Girard & de Weck,
1987).

Finalmente diremos que la relacién que muchos autores ven entre el fraca-
so escolar y las dificultades lingiiisticas de los alumnos ha suscitado refor-
mas basadas en las nuevas metodologias, segiin las cuales el funcionamiento
comunicativo es una finalidad de primer orden. Asimismo, la renovacion no
siempre ha sido un éxito. Por una parte, ha provocado la reaccion de los tra-
dicionalistas. Por otra, los profesores de lengua se encuentran a menudo sin
saber qué tienen de ensefiar a los alumnos y cual es la orientacion mas ade-
cuada. Se quejan de las dificultades de un reciclaje en lingiiistica y se cuestio-
nan la pertinencia de la lingiiistica aplicada a la expresion oral y escrita. Las
estrategias didacticas directamente ligadas al funcionamiento comunicativo
son pobres y casi inexistentes. A menudo, las finalidades modernas aparecen
sobre el papel pero en la practica son las finalidades mas tradicionales, a
veces en contradiccion con las primeras, las que predominan en la escuela.

A partir de estas preocupaciones y para salir de esta crisis, el Grupo de in-
vestigacion e intervencién en didactica de las lenguas (G.R.I.L.), dirigido por
el profesor Bronckart de la Universidad de Ginebra, ha puesto en marcha un
proyecto de investigaciones a largo plazo sobre la produccion de textos escri-
tos en la escuela.
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2. Perspectiva de trabajo del Grupo de didactica de las lenguas

Desde nuestra perspectiva (Bronckart, 1987), la didactica de la lengua es
una disciplina de accién y de decision que busca una incidencia en la practica
de la ensefianza de la lengua: en los objetivos, los programas, las estrategias
de ensefianza y las técnicas de evaluacion.

La didactica de la lengua, tal y como la concebimos, se quiere informada
de los progresos de la lingiiistica, de la psicologia y de la sociologia, pero es
fundamentalmente auténoma: el recurso a un corpus cientifico de referencia
es una etapa posterior a la clarificacion de los objetivos pedagogicos. En este
sentido, nos oponemos a las diferentes formas de aplicacion de la psicologia
y la lingiiistica representadas por los métodos modernos de ensenanza de la
lengua mencionados anteriormente. Este es el caso de la psicopedagogia que
quiere transferir a la ensefianza el resultado de experiencias artificiales. Con-
sideramos un error utilizar como paradigma de toda situacion de aprendizaje
las experimentaciones realizadas en condiciones diferentes y fuera del con-
texto escolar.

Sélo a partir de la investigacion propia en el terreno escolar sera posible el
equilibrio entre la multitud de factores que hay que tener en cuenta y las exi-
gencias de la practica educativa. Para llegar a mejorar la accion pedagogica
nos interesa el analisis de los procedimientos y las practicas reales de la es-
cuela:

-En qué condiciones se realiza la ensefianza.

-Qué representaciones tienen de la actividad escolar los docentes y los
alumnos.

-Cuales son los modelos propuestos a los alumnos.

-En qué consiste la actividad del maestro en la escuela.

-Cuales son las caracteristicas de la lengua de los docentes en la escuela.

-Cuales son las consignas que se dan a los alumnos.

-Cuales son las caracteristicas de la evolucion del lenguaje de los alum-
nos.

Esto quiere decir: la realizacion de una serie de investigaciones sobre el

aprendizaje de la lengua que analicen los parametros de la situacion, el proce-
so de aprendizaje y los medios de actuacion en la escuela.
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El objeto de nuestro trabajo queda centrado en lo que consideramos como
uno de los objetivos fundamentales de la ensefianza de la lengua: la produc-
cion de textos escritos. El texto, conjunto de enunciados que se componen
de unidades lingiiisticas, es la materializacion de la actividad verbal. En este
_sentido, la perspectiva textual se opone de manera radical a la perspectiva
frastica:

- el texto es una unidad global del comportamiento verbal;

- muchas unidades lingiiisticas no se explican en el marco de la frase;

- adoptamos un método de analisis que estudia los textos en relacion a los
diferentes contextos de produccion;

- desde un punto de vista pedagogico, algunos métodos del aprendizaje de
la redaccion consideran suficiente el trabajo gramatical sobre Ia frase (al
cual se afiaden una serie de recomendaciones para el manejo final) para
llegar a la escritura de un texto. Consideramos fundamental una vision
global de la actividad verbal que tenga en cuenta el destinatario y el obje-
tivo a conseguir.

3. Elementos tedricos del modelo de produccion

Los trabajos realizados desde esta 6ptica han tomado una primera direc-
cién que consiste en la formulacion de un modelo de produccion del discurso
(Bronckart et. au., 1985). Este modelo conlleva tres dimensiones tedricas in-
terdependientes: una teoria sobre los elementos del extra-lenguaje que inter-
vienen en la produccion, una teoria sobre las unidades lingiiisticas observa-
bles en el texto y una teoria sobre las operaciones psicologicas subyacentes
en la produccién y que permiten la articulacion del texto a los parametros del
extra-lenguaje.

La teoria sobre los pardmetros del extra-lenguaje trata de aislar y definir
las variables que inciden sobre los textos. Actualmente podemos distinguir
tres espacios: 1) El espacio de los contenidos (nociones y relaciones) del cual
hace referencia el texto. 2) El espacio del acto material de produccién (locu-
tor, interlocutor, espacio y tiempo). 3) El espacio de la interaccion social, de-
finido por la institucién, el destinatario y el objetivo social que toma el dis-
curso.
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Un punto esencial a considerar cuando tratamos el problema de la produc-
cion de textos es €l de los tipos de texto. Cada texto tiene unas caracteristi-
cas propias y plantea unos problemas especificos. Para poner un poco de
orden dentro de la infinita variedad de producciones posibles, Bronckart et.
al. (1985) han elaborado una tipologia de textos basada sobre cuatro grandes
formas de consolidacion del texto a los parametros materiales de produccion:
en funcion de la presencia o ausencia de un origen espacio-temporal sera dis-
junto o conjunto, en funcién de las relaciones con los parametros de la
interaccion social sera implicadoo autonomo.

Por otra parte, hemos creado un instrumento de identificacion y analisis
de las diferentes unidades lingiiisticas (a partir de los criterios del distribucio-
nalismo lingiiistico) que nos permite la caracterizacion de los textos.

El analisis de los textos de adultos, en francés, a partir de este instrumen-
to, y segun las principales formas de ligar el texto a las condiciones de pro-
duccion, nos ha permitido distinguir cuatro formas caricaturales de texto (Cf.
Tabla 1): el discurso en situacion (D.S.), el discurso tedrico (D.T.), la narra-
cion (N.) y el relato conversacional (R.C.). Cada uno de los tipos textuales se
caracteriza por una configuracion particular de unidades lingiiisticas.

Origen espacio-temporal

Formas de Consolidacién Conjunto Disjunto
Relacion al Implicado D.S. R.C.
tipo de

interaccion

social Auténomo D.T. N.

TABLA 1. Las cuatro formas de consolidacion discursiva y los cuatro tipos de textos
correspondientes.
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Todo el trabajo de analisis sobre los observables (las condiciones de pro-
duccién del texto y las unidades lingiiisticas) nos ha permitido formular las
primeras hipétesis sobre las operaciones discursivas. Las operaciones dis-
cursivasson entidades psicoldgicas que permiten explicar el proceso de tra-
tamiento de los parametros del contexto hasta la transformacioén en un texto.
Podemos distinguir cuatro grandes grupos de operaciones:

a) Creacion de una base de referencia: Conjunto de operaciones sobre
los parametros del medio social (institucion, destinatario, objetivo) y
del medio material (locutor, espacio, tiempo). Este grupo de operacio-
nes ejerce un control sobre los demas niveles.

b) Estructuracion proposicional: Creacion de estructuras lingiiisticas mi-
nimas («nociones» y «relaciones» en el sentido dado por Culioli).

¢) Gestion textual: Constituida por las dos grandes operaciones de cons-
truccion de la trama global del texto: la operacion de consolidacion que
marca los lazos con la situacion material de produccion del texto y le da
una cobertura lingiiistica general, y la operacion de planificacion, or-
ganizacion en fases sucesivas del texto.

d) Textualizacion: Linearizacion de las unidades lingiiisticas superficiales
bajo la influencia de: las operaciones de conexion, encargadas de enca-
jar y segmentar las proposiciones y frases del texto; las operaciones de
cohesion, ocupadas del equilibrio entre la continuidad y la progresion
del texto gracias a los elementos de iniciacion (como los pronombres
anafdricos) y de apreciacion de ciertas partes del texto (como la alter-
nancia verbal); y finalmente, las operaciones de modalizacion que rela-
tivizan el valor de las unidades de contenido en relacion a los parame-
tros de la interaccion social.

4. Trabajos de investigacion del G.R.I. L.

Los trabajos del equipo de investigacion del profesor Bronckart sobre la
produccion de textos han tomado dos direcciones:

1. Las investigaciones fundamentales: Se trata de trabajos para conocer
mejor la actividad verbal. Pueden integrarse en la psicologia del lenguaje con
la condicion que sea una psicologia del lenguaje contextualizada que recoge
los datos en el marco de las situaciones de aprendizaje y que analiza los para-
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metros de esta situacion. Desde esta Optica citaremos algunos trabajos
realizados:

- trabajos de formulacion del modelo tedrico;

- descripcion de las caracteristicas de los diferentes tipos de textos escritos
por los adultos (Bronckart i al., 1985) y

- los estudios sobre las caracteristicas y la adquisicion de los diferentes
tipos de textos producidos por los alumnos: a) la comparacion de textos
producidos bajo diferentes condiciones de produccion controladas
(Schneuwly, 1984; Rosat & Bronckart, 1986); b) las etapas de la
construccion de las competencias textuales; c) el efecto de la realizacion
de las operaciones discursivas como la planificacion (Dolz, 1986;
Schneuwly & Dolz, 1987), la conexion (Bronckart & Schneuwly,
1984; Schneuwly & Bronckart, 1986) y la cohesion (De Weck, 1986).

2. Las investigaciones sobre la accion pedagogica: Trabajos realizados
en colaboracion con los docentes para analizar las practicas escolares, y que
tienen como objetivo mas especifico la elaboracion de verdaderas estrategias
de ensenanza. Podemos distinguir dos direcciones de trabajo:

- los estudios sobre los parametros globales de las situaciones de
aprendizaje y la posibilidad de intervencion de los docentes en este
primer nivel (p.e.: el analisis de las caracteristicas de las consignas
utilizadas en la produccion de textos escritos) y

- los estudios a partir de las dificultades de los alumnos sobre aspectos
locales del texto para los cuales los métodos tradicionales no llegan a
encontrar soluciones (p.e.: el uso de las desinencias verbales, de los
pronombres anaféricos, etc.) y la construccion de estrategias didacticas
aplicadas a los problemas concretos.

4.1. Un ejemplo de investigacion fundamental: la planificacion de los
cuentos

Los estudios sobre las narraciones ha puesto en evidencia que este tipo de
texto tiene una superestructura secuencial o plan de texto convencional
(Labov y Waletzky, 1967; Kintch y Van Dijk, 1978; Adam, 1984; Fayol,
1984).Podemos definir la superestructura como el principio de organizacion
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de las narraciones, la creacién de un proyecto organizado a partir de las
exigencias comunicativas. Nos hemos basado en el modelo propuesto por
Adam (1984) para analizar los cuentos producidos por los alumnos de
diferentes niveles escolares. Para el autor la superestructura narrativa consta
de cinco fases obligatorias (cf. Esquema 1): orientacion, complicacion,
dinamica de la accion, resolucion y situacion final. Ademas de las fases
obligadas, los cuentos presentan algunas fases facultativas como el resumen
cuando empieza el texto y la moral en la situacién final, y las evaluaciones
del narrador que, a diferencia de todas las otras partes, no tienen una
posicion fija en el texto.

Esquema 1. Modelo de la superestructura narrativa(Adam, 1984)

Texto
Narracion

Orientacion Complicacion Accion Resolucién Sit. Final

La primera cuestion es la de saber a partir de qué momento el alumno utili-
za los principios de la superestructura narrativa para escribir un cuento. Para
responder a esta cuestion nos hemos basado en las experiencias de Applebee
(1978) y de Esperet (1984) y hemos pedido a unos cuantos nifios de habla
francesa del segundo curso de primaria (entre los 7 y 8 afios) que inventaran
un cuento con una serie de personajes que figuran en la consigna. Los resul-
tados de la experiencia (Dolz & Schneuwly, 1987) concuerdan con los de los
autores anteriormente citados y muestran que solo un tercio de los nifios llega
a producir cuentos con la superestructura completa. Encontramos muchos
cuentos con una planificacion mas elemental. Lo cual no quiere decir que los
alumnos no sean capaces de rememorar 0 reconstruir un cuento conocido.
Para estos casos la superestructura parece ser mas precoz (Fayol, 1985). Los
cuentos presentados a continuacion nos muestran cuatro niveles de compleji-
dad creciente en la secuencia narrativa:
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Ejemplo 1.

CADENA NO FOCALIZADA

Il était une fois un géant
qui avait une vieille maison
et il avait un chat et il
avait des trous dans la
maison. Fin.

Michel (7 : 4)

CADENA SIN SIT. FINAL

Il était une fois un chat qui a
telefoné a son copin le lapin

le lapin a pris le téléfon | a

dit allo dit le lapin allo dit

le chat il y a une magiciene qui
veux me transformé on pinocio
vite maoi-maoi vou-vou

Stéphane (8: 1)

CADENA FOCALIZADA SIN TENSION

Il était une fois une vieille
maison dans il y avait un géant
avec un chat et des chatons le
chien ronge son on un jour tout
le monde qui habitait dans la
vielle maison abandonnée alla
faire un gran tour d'abord il
font la course c'est le chien
qui a gagné apreés c'était qui
faisait le plus peur c'est le
géant aprés tout le monde était
fatigué le chien parce que il a
trop couru le chat parce qu'il

a trop fait de grimaces. Et

tout le monde part a la vielle
maison. Fin.

Marcel (7 : 7)

SUPERESTRUCTURA

/l était une fois un prince qui
vivait dans un chiteau il était
avec sa soeur. Un jour le géant
arriva au chateau et il prit la
princesse et il courait. Enfin

il arriva au pied d'une vieille
maison ou il y avait son chat qui
attendait son repas. Mais un jour
le prince arriva il regarda par la
fenétre et vu sa soeur prisonniére
du géant il entra dans la maison
et avant de la délivrer il tua le
géant, et vivaient trés heureux.
Fin.

Brian (7 : 8)

Otra investigacion realizada (Dolz, 1986) tenia como objetivo el funciona-
miento de las unidades de la categoria verbal en los cuentos escritos por
alumnos de 4° y 62 de primaria. Una de las preguntas que nos hicimos era el
efecto de las diferentes fases de la superestructura sobre la alternancia del
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"passé simple” (PS) y del “imparfait” (IMP), desinencias principales de la na-
rracion escrita en francés, asi como de los organizadores del texto. Los 78
cuentos analizados comportaban todos la superestructura quinaria, y en el
caso de los alumnos de 6° ésta comportaba a menudo mas de un episodio
(43% de los alumnos).

Los resultados muestran que la distribucion de los IMP y de los PS se en-
cuentra bajo la dependencia de las fases de la superestructura: la orientacion
tiene el IMP como tiempo dominante y se opone a todas las demas fases
donde domina el PS. La dinamica de la acciony la situacion final tienden a
diferenciarse de la complicacion y de la resolucion, que son las fases mas
proximas en funcion de la distribucion de las desinencias verbales. En el in-
terior de cada fase, la alternancia del IMP-PS sirve para la progresion del
texto, oponiendo las funciones principales y secundarias.

Los cuentos se caracterizan también por la presencia de organizadores
textuales de tipo temporal (UNA VEZ, UN DiA, ENTONCES, DESPUES, etc) y
moduladores del ritmo (DE REPENTE, DE PRONTO, etc). Estas unidades se
encuentran frecuentemente al principio de una fase de la superestructura (Ver
el ejemplo 2): asi el 80% de los cuentos empieza por un origen del tipo
ERASE UNA VEZ, también el 70% de las complicacionesy de las resolucio-
nes empieza por un organizador (p.e.: sefialaremos como casos mas fre-
cuentes UN DIA y DE REPENTE para la complicacion y ENTONCES y PERO
para la resolucion), las dinamicas de la acciony de las situaciones finales se
encuentran delimitadas por un organizador en el 50% de los casos. Las par-
tes dialogadas del texto se encuentran en la dinamica de la accion(53,8%) y
la complicacion (32,3%) principalmente.

Ejemplo 2.
Orientacion. - Il était une fois, un chien et un chat qui vivaient dans la rue.
Complicacion.-  une dame trouva le chien et décida l'amener chez elle. Son mari qui passait
par la apercut un chat et I'apporta chez lui,
Accion.- La dame quand elle vit le chat elle dit & son mari que le chien allait mordre
le chat.

Alors le mari dit que le chat pouvait manger la souris (une souris qui man-
geait du fromage).
Le monsieur dit que le chien mangerait trop.
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Resolucion. - Alors la dame dit pourquoi ne pas éliminer le chat et le chien et tenir la
souris.

Situacion final.-  Alors la souris devint la souris la plus riche du monde.
Paolo (9 : 11)

4.2. Investigaciones sobre la accion pedagogica

Las investigaciones sobre las caracteristicas de una ensenanza eficaz de la
lengua se inspiran en la concepcion vygotskyana de la "zona proximal de
desarrollo” (diferencia entre el nivel actual de desarrollo del alumno y el
desarrollo que es capaz de conseguir con la ayuda del docente). Se trata de
investigaciones que se elaboran con la colaboracion de los docentes. Para
terminar esta presentacion daremos algunos ejemplos.

4.2.1. Estudios globales sobre las situaciones de aprendizaje de la
produccion de textos

» El alumno no escribe, redacta;
el profesor no lee, corrige”.
C. Masseron

Una primera serie de investigaciones (Commission pédagogique du texte,
1985) se dirigi6é hacia la identificacion y la descripcion de las practicas
actualmente en vigor en los ejercicios escolares de produccion de textos:
(Cuales son las situaciones en que los alumnos producen normalmente
textos?; {Qué tipos de texto proponen los docentes a los alumnos?; {Sobre
qué contenidos trabajan?

Los resultados de una encuesta respondida por 87 docentes del ciclo
superior de la escuela primaria suiza muestran que la escuela trabaja casi
exclusivamente sobre la narracion y la descripcion. La escuela da mucha
importancia a la creacion y a lo imaginario; a veces, el tipo de texto pedido a
los alumnos es muy dificil de clasificar (p.e.: iSorpresa! Un trozo de pan os
habla...;Qué os cuenta?). Los textos de utilidad (contratos de venta, cartas,
etc) que predominaban en una época anterior en la escuela obligatoria estan
fuera de las practicas actuales.
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La situacion escolar se caracteriza por una falta de claridad en las normas
de produccion de textos. A menudo el alumno percibe la consigna como un
juego de simulacion, cuyo objetivo es el de escribir un texto para obtener
una buena nota, adaptandose a las exigencias del maestro ( destinatario) y de
la institucion escolar. Con relacion a este punto, cabe preguntarse si los
alumnos habrian de escribir para un destinatario real (p.e.: escribir una carta
a un diario para opinar sobre un articulo leido colectivamente en clase) o si
existen posibilidades de clarificar las condiciones de produccion de textos (el
objetivo, el destinatario y el tipo de texto solicitado) y de mejorar los juegos
de simulacion para poder conseguir unos ejercicios mas eficaces.

El analisis de la prdctica de la correccion de los textos de los alumnos
muestra que las correcciones de los docentes son a menudo intuitivas y
dificiles de interpretar. Una experiencia realizada por Pitard (Commission
pédagogique du texte, 1985) muestra que la correccion del mismo texto por
dos docentes presenta divergencias considerables: si las correcciones de los
dos docentes pueden justificarse, descubren durante la experiencia la falta de
criterios apropiados para la situacion de aprendizaje (iQuerian hacer
demasiadas cosas y todas a la vez!). El ejercicio de la doble correccion sera
un elemento enriquecidor para cada uno de los docentes. Las divergencias
entre los dos correctores ponen en evidencia la falta de objetivos precisos en
el momento de proponer una consigna y en el momento de corregir.

Otra serie de investigaciones (Bain & Schneuwly, 1987) analizan y
proponen las estrategias de enseianzade la produccion de un tipo de texto
particular. Si las actuales escuelas valoran sobre todo la originalidad de los
alumnos (abundancia de redacciones libres donde el contenido del texto es
inventado por los alumnos), la estrategia que proponen estos autores para la
ensefanza del texto argumentativo es exactamente la contraria: trabajar
colectivamente los contenidos y sélo después escribir la argumentacion (p.e.:
Escribir al director de la escuela para conseguir una modificacion de una
norma de la escuela). La finalidad principal de la ensefanza de la lengua no
es la creatividad del alumno sobre un tema escogido arbitrariamente, sino la
ensefianza de una serie de técnicas para mejorar su expresion.

4.2.2. Estudios sobre aspectos locales de los textos

La investigacion de nuevos métodos de accion pedagogicos va del analisis
de los problemas de los alumnos a las soluciones concretas. Podemos
distinguir tres fases (Bronckart, 1987):
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1- Los docentes detectan las dificultades mas importantes de los alumnos,
a nivel lingiiistico, para escribir un tipo de texto (como: el
funcionamiento de los organizadores del texto y de las desinencias
verbales en la narracion);

2- Seleccionada la problematica, se trata de aclarar el problema recorrien-
do ala teoria y a las investigaciones fundamentales (§ 4.1.);

3- En tercer lugar, se establecen nuevos métodos didacticos y se analiza
su eficacia.

Un ejemplo concreto (Commission pédagogique du texte, 1985) sobre la
sensibilizacion a los organizadores del texto. Esta clase de unidades de difi-
cil definicion lingiiistica comprende una serie de elementos de naturaleza muy
distinta (conjunciones, adverbios, circunstanciales de tiempo y otras locucio-
nes) que tienen un papel muy importante en la construccion del texto y que
podemos resumir en los puntos siguientes:

- marcan el principio del texto (p.e.: Erase una vez, Ayer, etc.);

- marcan las diferentes fases del texto;

- contribuyen a la cohesion gramatical precisando las relaciones sintacti-
cas;

- marcan las contribuciones del enunciador para precisar los valores de la
realidad de ciertos enunciados;

- sirven también para marcar la continuidad de la cadena verbal (p.e. y
después).

El objetivo de la estrategia didactica propuesta es ayudar a los alumnos
que tienen dificultades de encadenamiento de los enunciados en las redaccio-
nes a partir de la sensibilizacion de los organizadores del texto.

La actividad propuesta se realiza durante algunas semanas y sigue cinco
etapas:

1- Sensibilizacion a los organizadores a partir de las dificultades de los
alumnos.

2- Distincion entre los organizadores de la narracion y de la argumenta-
cion:
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- clasificacion de una serie de textos;

- comparar los textos reales con otros formados Unicamente por loga-
tomas, organizadores y desinencias verbales (Anexo 1 y 2);

- creacion de una lista de organizadores para cada tipo de texto;

- comparacion de los organizadores de las dos series de listas;

- produccion de un texto a partir del texto formado por los logatomas y
respetando la estructura dada por los organizadores;

- puesta en comun de las producciones de los alumnos.

3- Ejercicio de reemplazamiento de los organizadores de un texto donde
han sido eliminados.

4- Analisis de la planificacion y del contenido del texto.

5- Produccion de diferentes textos (la correccion se realiza a partir de los
objetivos de la secuencia didactica).

Anexo 1. Els tix

Una nit, en 3006, un tix havia berudat un estepagor. Durant un moment dericava un cama-
tis i tamolava la plija. Més tard vamidava el clurk, després ramiava els marils. De cop,
una fabella el va empirogudar. Ell va carudisar l'estepagor.

Dos dies més tard, el tix clobava sota les piges. No travinava pas el bati. Quan de sobte
va barsir en el grumi i l'altre va grispar l'almitori. El tix va riflar dig dag i se'n va xispar.
No va ser més que I'any 3008, després d’haver digat molt temps el tix va ravisar de nou
I'estepagor. Li disava bricament en una putxa. De seguida, el tix va glacar l'estepagor.
Des d'aquell dia, el tix mai no ha flagat.

Anexo 2. Els tix

Els tix beruden sense dubles frifrement els sirs:

1.- En primer lloc els tix claudiven les plises. Es per aixd que no vamiden mai els clurks.
2.- Després no empigoden pas les falselles. Per una part, les mariden. Per altra part no les
pluden mai sota les clis. A més, travuquen el camatis (per exemple panten els estepa-
gors).

3.- Finalment els tix baten en el gurmi. A més a més, le sapargu clube el cador. Recipro-
cament, els tix deriben sempre els clotis com a conseqiiéncia dels clis.

Els tix cruts tanmateix riflets i a més tifen isidiosament.

En resum: els tix somen els tifis pafis.
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LA CUESTION DEL HANDICAP LINGUISTICO:
UNA REVISION

Claire Blanche-Benveniste
Universidad de Provenza, Francia

En 1977, participé en un Coloquio organizado por el CRESAS en Paris,
sobre el tema Cuestionamiento del handicap sociocultural. Las Actas de
este Coloquio se publicaron en Paris, en 1978, en edicion E.S.F. El tema del
handicap fué tratado en cinco mesas redondas :

1° Lugar de los determinantes biolégicos en el fracaso escolar.

2° {Podemos hablar de handicap lingiiistico y de retraso intelectual?

32 Cultura y clases sociales : & desigualdades o diferencias culturales?

42 El papel de la institucion escolar en el fracaso de las clases populares.

52 Las acciones de la escuela, de las familias, {qué hacer frente al proble-
ma del fracaso escolar?

Intervine en la segunda mesa redonda, el handicap lingiiistico, con dos
colegas, y criticamos severamente este concepto; la discusion fué violenta
(mucho mas de lo que permite entrever el texto publicado). Cuestionar la
existencia de un handicap lingiiistico, responsable del fracaso escolar de las
clases populares, era en aquel entonces una posicion minoritaria. Nuestra
postura fué tachada de reaccionaria, y recuerdo que, entre otros insultos, se
me acuso de ser una aristocrata del saber.

Diez afios mas tarde, éen qué se ha convertido esta nocion? ése siguen
utilizando las mismas palabras? {continda circulando la misma nocion pero
bajo otro nombre? Voy a intentar responder en lo que respecta a las rela-
ciones entre lingiiistas y pedagogos, en Francia, segin los testimonios reco-
gidos entre 1980 y 1987. Seria interesante saber si la nocion de handicap
lingiiistico tiene razén de ser en un marco mas amplio, por ejemplo en la
perspectiva de un sistema educativo europeo.

Ante todo, debo precisar desde qué punto de vista puedo abordar esta
cuestion. No trabajo directamente en la escuela; mantengo relaciones con
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ensenantes de diferentes niveles: preescolar, primaria, secundaria y de
ensefianzas técnicas; debo decir que siempre he encontrado profesionales re-
levantes entre mis estudiantes de universidad, y actualmente hay algunos que
elaboran tesis de lingiiistica conmigo. A menudo los he reunido para solici-
tarles informaciones, o bien para elaborar encuestas conjuntamente. Pero
nunca he tenido que afrontar directamente los problemas del fracaso escolar
ni tampoco buscar soluciones al mismo en mi practica profesional. Por
anadidura, desde hace varios afos, he participado con poca frecuencia en
reuniones entre lingiiistas y pedagogos, y he dejado casi totalmente de traba-
jar en stages o en sesiones de reciclaje . Pese a lo anteriormente dicho, he
continuado leyendo informes, y hablaré concretamente de un informe re-
ciente de la Commission permanente de réflexion sur I’enseignement du
frangais, patrocinada por el ministro de educacion, elaborado entre 1983 y
19835, y publicado en 1986 por el C.R.D.P. de Angers. En consecuencia me
autoconstituiré en comentarista de estos informes oficiales que dan una de-
scripcion bastante minuciosa de las posturas actuales en los ambientes de
ensenantes. Por otra parte, me he interesado en ciertas investigaciones mas
marginales sobre ninos y adolescentes realmente deficientes : los nifios sor-
dos, tal y como los describe una especialista como Denise SADEK-KHALIL,en
sus publicaciones del ISOSCEL (Institut Supérieur d Orthophonie, des Sci-
ences de Ia Communication Et du Langage); los adolescentes de los ba-
rrios bajos de Marsella, colocados por los jueces de tribunales de menores
en stages de réinsertion sociale. Las propuestas presentadas para la
ensenanza en estos sectores dificiles, siempre me han parecido muy adecua-
das para los sectores llamados mas normales.

El término handicap lingiiistico, designaba, hace diez afnos, una serie de
dificultades gramaticales y léxicas que encontraban los nifios de las clases lla-
madas desfavorecidas de la sociedad. Estas dificultades se identificaban con
las que BERNSTEIN habia puesto de relieve algunos anos antes : incapacidad
de formar frases complejas con oraciones subordinadas; incapacidad de
componer conjunciones, adverbios y adjetivos diversificados; tendencia a en-
cerrarse en algunos esquemas de frase elementales, utilizando un nimero re-
ducido de palabras repetidas; tendencia a encerrarse en un discurso solipsista
centrado alrededor del yoe incapaz de generalizacion; gusto acentuado por
los estereotipos.

Las ideas directrices que sostenian esta nocion de handicap eran de orden
diverso. En primer lugar veria en ellas la influencia de una reflexion politica
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que definia las clases sociales en términos de antagonismo, y que ligaba el
lenguaje con las clases sociales : lenguaje de los dominantes, lenguaje de los
dominados. En segundo lugar, a mi parecer, subyacia una fuerte creencia en
la existencia de un vinculo entre las formas lingiiisticas y las operaciones in-
telectuales : las operaciones sintacticas consideradas mas complejas, denota-
ban una cierta capacidad intelectual para manipular conceptos abstractos; por
ejemplo : se presuponia que los enlaces sinticticos que se producen en las
subordinadas relativas, o la inversion de una frase activa en pasiva, refleja-
ban una agilidad intelectual mayor; es la época en la que se utilizaron como
tests psicolingiiisticos en las escuelas los ejercicios de relativizacion o de pa-
sar frases a pasiva. La influencia de un cierto estado de la gramatica genera-
tiva transformacional era primordial en dichos ejercicios, y esta creencia pa-
rece haber declinado al mismo tiempo que la aficion a los procedimientos
transformacionales. Subyacia asimismo otra cosa : la hipostasia de las bue-
nas formas gramaticales, que marcaban la forma abstracta de las relaciones;
habia una cierta influencia de las ideas de HUMBOLT, en EI Origen de las for-
mas gramaticales. Finalmente la escuela jugaba un papel compensatorio
colmando las lagunas que mostraban los nifios de clases desfavorecidas; el
objetivo era el de transmitir un saber y el papel transmisor de la escuela era
aceptado de manera bastante general. Resultaba de ello que la nocién de han-
dicap lingiiistico daba finalmente, un papel bastante "securizante” a los
ensenantes.

El término handicap lingiiisticono figura en el informe de la Comision
de francés, y los ensenantes consultados consideran que ya no esta en boga.
En consecuencia, el término parece haber desaparecido. En cuanto a la
nocion, es algo mas delicado de discernir. La inquietud ante el fracaso esco-
lar sigue siendo igual de intensa, sino mas, que hace diez anos; la falta de
dominio de la lengua se sigue percibiendo como un factor fundamental de
este fracaso. La desigualdad social frente al fracaso sigue siendo sorpren-
dente : todas las estadisticas demuestran que los hijos de ejecutivos, masiva-
mente, presentan menor porcentaje de fracasos que los hijos de empleados,
obreros, agricultores o parados. Ante lo que se ha dado en llamar "illettris-
me”, se ha desarrollado una nueva angustia : la incapacidad de utilizar el
aprendizaje de la lectura proporcionado por la escuela. También en este pun-
to el "illettrisme” es socialmente muy desigualitario. Sin embargo, los tér-
minos utilizados para designar estas desigualdades han cambiado, asi como
el analisis que se hace de ellos. Procederé paulatinamente para intentar medir
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estos cambios : recordaré las posiciones oficiales ante las cifras del fracaso
escolar; intentaré ver de qué manera se tratan las desigualdades sociales ante
el fracaso y como el interés por la gramatica se desplaza hacia la comunica-
cion. Finalmente, mencionaré en qué direccion van las proposiciones de me-
jora en la institucion escolar y qué proposiciones he hallado en los sectores
mas marginales.

1. Las posturas oficiales

El informe de la Comisién recuerda que el 60 % de los alumnos dejan los
estudios a los 16 afos, al final de su escolaridad obligatoria y que solamente
el 27 % llega a presentarse al examen de final del bachillerato que da un titulo
que corresponde al final de los estudios secundarios. Los alumnos que aca-
ban su escolaridad a los 16 afos son también los que han repetido durante las
primeras clases de la ensefianza primaria en las que se aprende a leer y a es-
cribir : 12 % de repetidores para la primera clase (CP), 30 % para el conjunto
de las clases restantes. El dominio precoz de la lectura y de la escritura con-
dicionan el conjunto de la escolaridad. O, como decia el ministro en 1983:

"Los ensefiantes, las familias y los medios de comunicacion deploran los problemas de
lectura y de expresidn que tienen los jovenes, pero aun no se han aclarado las causas ver-
daderas de estas dificultades. (Se trata de una regresion real del dominio de la lengua fran-
cesa entre un numero demasiado elevado de alumnos, o bien de dificultades propias de
aquéllos que antario eran rechazados por el sistema escolar? (p.23).

Las preocupaciones oficiales subrayan pues el fracaso de la democratiza-
cion de la ensenanza en el terreno del dominio de la lengua. Es un problema
de clases sociales de manera muy indirecta y no es una cuestion de handicap
ni siquiera de inferioridad.

Una serie de publicaciones oficiales ha tenido como objetivo el dar a co-
nocer esta situacion y el presentar algunas propuestas :

- en 1983, un informe de Antoine PROST, especialista en historia de la
educacion : Les Iycées et leurs études au seuil du XXIé siécle (Paris,
CNDP).

- en 1985, una reflexion colectiva de los profesores del Collége de
France : Propositions pour Il’enseignement de 1 avenir.
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-en 1986, la publicacion en libro de bolsillo de las Instructions Offi-
cielles pour I’enseignement, con una serie de complementos y anexos.

Todas estas publicaciones insisten en la necesidad de democratizar el acce-
so a la comunicacion, término que parece mas central que el de Jengua, tal
como era utilizado hace 10 anos.

2. Las desigualdades sociales ante el fracaso

En la terminologia utilizada, a los alumnos que sufren fracasos ya no se
les designa como nifos de medios sociales desfavorecidos, sino como
alumnos en situacion de fracaso escolar. El fracaso se siente a un nivel
mas masivo y mas difuso; ha desbordado el marco de las clases socialesy el
de los hijos de emigrantes; esta unido, mas o menos directamente, a lo que se
presenta como la aparicién de una cultura de los jovenes (musica, comics,
etc). Se habla globalmente de alumnos, de jovenes. Por otra parte, quizas
los estudios de sociolingiiistica han contribuido a imponer un cierto respeto
hacia las diferentes clases de lenguaje : se ha convertido en algo dificil el des-
valorizar oficialmente el lenguaje de éste o aquel grupo. Ya no se hace hinca-
pi€ en los diferentes usos de la lengua, sino en las diferentes culturas, pala-
bra clave de las reflexiones respecto a este tema; y las reflexiones sobre la
cultura de los alumnos se hacen generalmente basandose en la idea de un re-
lativismo cultural.

Transcribo a continuacion el ejemplo de una condena neta de los princi-
pios de BERNSTEIN, extraida de uno de los informes de la Comision :

Ciertos trabajos (...) estdn influenciados (...) por una concepcion de los niveles de len-
gua ingenuamente etnocéntrica, que pretende ser generosa y simpdtica, pero que conside-
ra que los alumnos de categorias sociales "desfavorecidas™ no poseen mds que un Unico
registro de lengua, naturalmente el mds criticado (nuevo avalar de las concepciones del
"déficit” lingiiistico), (p. 127).

El problema que hace diez anos se abordaba en términos de lenguas, se
aborda actualmente en términos de culturasdiferentes :

No se puede enseiiar el francés -ni en el terreno de la lengua ni en el de la transmision cul-
tural- de la misma manera a unos jovenes que lienen acceso a una lradicion de lectura (in-
cluso de biblioteca) familiar y a otros cuya Unica fuente de informacion y de cultura es Ia

139



television. Algunos nifios franceses son (an extranjeros ante la cultura de la escuela
como algunos nifios extranjeros o de origen extranjero, aunque lo sean de otra manera.
(p. 201).

La alusion a los hijos de emigrantes es frecuente; en efecto, estos ninos
han servido para demostrar que las dificultades con las que se encontraban
para adaptarse a la escuela, eran, en el fondo, dificultades que todos los
demas nifos tenian, aunque en menor grado, y que si la escuela se adaptaba
mal a los nifios emigrantes, es que quizas se adaptaba mal a todos los nifios.

A partir de ese punto, se ha iniciado un debate sobre el tema de la socie-
dad multicultural, debate en el que el problema del dominio de la lengua se
plantea de manera novedosa :

Ensenar la lengua -incluso si se limita a ensefiarla con vistas a poseer una competencia
predominantemente instrumental- es siempre ensefiar una cultura, o cultura, o culturas.
En consecuencia hay que lener muy en cuenta este movimiento hacia sociedades pluricul-
turales cuando se enseria la lengua, (p. 32).

Esta legitimacion de culturas diferentes conlleva una vision mas relativista
que la anterior sobre la norma lingiiistica. En 1976, en el Coloquio del CRE-
SAS, la idea generalizada entre los pedagogos, era que habia unas normas y
unos valores en las lenguas que eran esenciales, y por ejemplo, una tinica
manera real de expresar la causa en una cierta situacion (CRESAS, p.76). En
1985, se afirman posturas extremas :

Es decir, que no hay una norma :@ exisien tantas normas como registros de lengua (p.
172).

No todos los ensenantes adoptan estas posturas, y el debate sobre las so-
ciedades multiculturales ha conllevado grandes conflictos : algunos piensan
que, yendo en esta direccion, se corre el riesgo de legitimar todas las abe-
rraciones intelectuales y morales, y varios insisten en el valor de una cultu-
ra republicana igualitaria que deberia ser impartida por la escuela. Pero es
significativo que el debate se plantee ahora en términos de cultura y no de ca-
pacidad lingiiistica.

3. La promocion de la comunicacion

Los pedagogos, de manera masiva, han dejado de interesarse por la
gramatica; parece que ya no van a la busqueda de teorias gramaticales sus-
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ceptibles de ayudarles en su trabajo de ensefantes; estan dispuestos a conten-
tarse con enfoques y terminologias tradicionales que habian sido tan critica-
das hace algunos anos. Tal como me hacia observar un ensenante de secun-
daria, la comunicacion ocupa ahora mas espacio que el complemento
directo.

Se podrian encontrar numerosas explicaciones para este desinterés : resul-
tados bastante desastrosos a consecuencia de la introduccion incontrolada de
la lingiiistica hacia los afios 70; deslizamiento hacia la explicacion por la cul-
tura; influencia de la lingiiistica contemporanea que ha dado lugar a numero-
sas publicaciones sobre la pragmatica, la enunciacion, los actos de lenguaje;
influencia de la ensefianza universitaria que ha difundido estas disciplinas; in-
fluencia global del interés hacia la comunicacién bajo todas sus formas
(iincluidas las mas mercantiles!) :

La Comunicacién, que es hoy uno de los ejes prioritarios de la Investigacion Cientifica,
debe ser uno de los objetivos prioritarios de la ensefianza (J.C. CHEVALIER, informe
p.16).

Las desigualdades sociales de los alumnos se traducirian pues por la igno-
rancia de algunos procesos comunicativos; el objetivo pedagogico a menudo
propuesto consiste en pasar revista a un cierto numero de comunicacionesy
a entrenarse con ellas. El nexo con la gramatica se lleva a cabo de la manera
siguiente : si antano se practicaba una gramatica de la frase, a partir de aho-
ra se favorecera una gramatica del texto, en la cual se pondra de relieve el
papel del sujeto, su situacion enunciativa, sus interacciones con los otros,
etc. Estos ejercicios permiten interesarse por el funcionamiento de la comu-
nicacion en las actividades propias de la cultura de los jovenes : television,
etc.

4. Los ejercicios propuestos

Las actividades del habla ocupan un lugar preponderante. A la argu-
mentacion se le concede una preparacion especial; se plantea el ensenar a los
alumnos a argumentar, ya que parece ser que es éste el punto en el que se
sitian sus desigualdades fundamentales. Para lograrlo, se favorece el estu-
dio de los conectores : los parce que, car, donc, par conséquent, etc. Otra
bateria de ejercicios se dirige a la toma de conciencia de los fenomenos de la
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enunciacion : situar al sujeto que habla, los tiempos que emplea (narracién y
relato); ello permite acercarse a los ejercicios de andlisis de textos. Vemos
también que se atribuye la falta de habilidad de algunos alumnos a una cierta
dificultad para situarse como sujetos entre los demas, y asi se da la razén a
ciertas ideas de BERNSTEIN. También se insiste mucho sobre la necesidad de
ensenar el vocabulario, con vistas a una comunicacion eficaz.

Para la lectura se propone elaborar una tipologia de los textos que hay que
leer, poniendo de relieve funciones de comunicacion distintas. Se aconseja a
los ensenantes la lectura de trabajos sobre la enunciacién y sobre la
pragmatica. Se explicita en el informe de la Comision, que el conocimiento
de la pragmatica puede ayudar a remediar el fracaso escolar :

Las adquisiciones de la pragmdtica, cuya ignorancia es una causa frecuente de fracasos,
sobre todo para los alumnos con dificultades, constituyen una aportacion considerable

(p. 170).

Se esta muy lejos de los ejercicios sobre la relativizacion o sobre los ver-
bos pasivos, pero no es seguro ni evidente que las ideas subyacentes respec-
to a las desigualdades entre alumnos hayan evolucionado mucho..

5. Propuestas de algunos sectores marginales

Durante una encuesta que habiamos efectuado en las escuelas primarias de
la region de Marsella a peticion del ministerio (Cl. BLANCHE BENVENISTE y
C. JEANJEAN, 1980), habiamos podido constatar que habia que disociar cla-
ramente las producciones escritas de las producciones orales de los nifios de
9 a 12 anos. En las orales, todos eran bastante similares, y, dejando aparte el
acento tipico del barrio, era dificil distinguir las grabaciones hechas a los
niflos franceses de zonas residenciales de aquéllas que provenian de hijos de
emigrantes de barrios bajos. En el escrito, las producciones eran muy dife-
rentes; sus actitudes ante el escrito diferian enormemente. En resumen, se
podia decir que cuanto mas alejados se sentian los nifos del universo de los
libros, mas apreciaban una pedagogia directiva que les daba modelos de ex-
presion de estilo elevado : frases largas, aposiciones, metaforas literarias y,
eventualmente expresiones estereotipadas. Estos modelos de escritura, que
se podian reconstituir a través de su comportamiento, disgustaban sobreman-
era, en general, a los ensenantes modernistas, preocupados por integrar a
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los nifios en una cultura mas actual, fundada ante todo en la espontaneidad y
en la experiencia personal. Entonces nos habia parecido que la preocupacién
por democratizar la ensefianza de la lengua no corria pareja con los gustos
culturales de la mayoria de los ensefantes y que ello planteaba un grave pro-
blema. En los estudios recientes sobre las sociedades multiculturales, este
problema aparece pocas veces.

Otra preocupacion parece igualmente estar ausente : la del desarrollo cog-
nitivo, ya evidenciado en 1976 en el Coloquio del CRESAS por H. SINCLAIR
de SWART. La he hallado nuevamente en las propuestas para la ensefanza de
la lengua a los nifos sordos, elaboradas por D. SADEK-KHALIL: enumeraré
algunas de sus aplicaciones : la necesidad de dar nombrea las operaciones
cognitivas, como por ejemplo una relacion de causa a efecto, utilizando to-
das las posibilidades disponibles y verificando las que son utilizadas por los
nifios (por ejemplo los numerosos nifios sordos que piensan que una persona
que esta de espaldas no oye lo que se dice); la necesidad de restablecer todos
los sobreentendidos, de verificar a menudo el paso de lo general a lo particu-
lar, etc.

5. Algunas cuestiones, a modo de conclusiéon

Nos hemos preguntado si existe una pedagogia de los modelos de expre-
sién, asumida como tal y que obtenga resultados poco controvertidos: mode-
los y realizaciones que se pudieran evaluar positivamente segin un consenso
muy amplio, por ejemplo calificandolos con 20 sobre 20. En Francia, actual-
mente, nunca se pone 20 sobre 20 a un ejercicio de redaccion, y el recurso a
la pragmatica no parece hacer cambiar esta actitud.

Hemos encontrade ejemplos de modelos con un éxito total en dos sectores
de actividades totalmente opuestas.

1) En las sociedades tradicionales, y particularmente en aquellas que dis-
ponen de una tradicion no escrita, el habla ceremoniosa, ocupa un
lugar importante, como lo ha demostrado por ejemplo, el trabajo de P.
NGARAMBE para el Este del Zaire. Existen formulas, estructuras de
textos con repeticiones y todo un conjunto de procedimientos que se
deben utilizar obligatoriamente para llevar a cabo ciertos actos sociales,
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como las compra-ventas, los matrimonios, etc. Hay un cierto nimero
de elementos lingiiisticos que hacen referencia a las formas de cere-
monias : las formas de dirigirse al interlocutor, la designacion del locu-
tor, la forma de las negaciones y las de los deseos; el pasado y el futu-
ro; la estructura por repeticion y por simetria. El1 modelo tiene un
consenso social. {Quién lo domina? P. NARAGAMBE responde: todo el
mundo (al menos, todos los hombres); no hay constancia de fracasos
(cf. CALAME-GRIAULE).

2) En los sectores profesionales en los que la palabra, el habla, esta alta-
mente codificada : el lenguaje juridico, las cartas comerciales, los con-
tratos, etc. Los indices de €xito, en las escuelas que se ocupan de dar
un entrenamiento especial a sus alumnos para utilizar este tipo de ex-
presion, son enormes: aproximadamente del 80 %, y es posible dar la
nota de 20 sobre 20 a las realizaciones que se consideran conformes al
modelo. Los estereotipos son aceptados como tales. El modelo es ar-
bitrario y eficaz. El profesor es ejemplar, en el sentido de que puede
presentarse a si mismo como un redactor modelo; es un experto en este

- tipo de expresion; es capaz de proporcionar prototipos de ejemplos de
redaccion conformes al modelo.

Este tipo de practica, pero en menor grado, se encuentra en la prensa. Las
escuelas de periodismo, generalmente, establecen un consenso que les per-
mite tener una evaluacion bastante homogénea para las producciones de sus
alumnos. Los tipos de redaccion estan diversificados, segun los publicos y
segun las ribricas : el modelo es diferente segin que relate un suceso o sea
una rubrica econémica o financiera. La nocién de talento individual esta des-
terrada. Existen procedimientos técnicos explicitos; por ejemplo, la informa-
cion esencial debe hallarse en el primer tercio de la frase. La longitud de las
frases se define en nimero de palabras; se puede precisar lo que se entiende
por frase larga o frase corta. La proporcion de palabras técnicas autorizadas
en un escrito de vulgarizacion esta claramente definida. La utilizacion de
ciertos procedimientos gramaticales esta reglamentada : no se emplea la apos-
icionmas que cuando se menciona el estado civil de un personaje : El seiior
Dupont, antiguo embajador en Japon, ha sido nombrado director. La
gramatica de la frase ocupa un lugar importante en este ajuste gramatical de
promenores.

Estos dos ejemplos extremos, el de las sociedades tradicionales y el de las
sociedades con alta diferenciacion profesional, no dan, de manera directa,
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una respuesta a las preguntas que hemos formulado. Se presupone que la
escuela debe ensefiar algo diferente a las formulas notariales y a los estereoti-
pos periodisticos. Pero, para obtener un éxito masivo, en una ensefianza de
masas, sin duda habria que dar un lugar a una reflexion sobre estos ejem-
plos, y asumir la dimension que representan. El handicap lingiiistico, la di-
ferenciacion cultural, los usos lingiiisticos de los grupos, no son aqui
obstaculos, en la medida en que la ensefianza se presenta como una técnica,
arbitraria respecto a todos estos datos de partida.

En una orientacion de este tipo, se podrian temer las consecuencias a pa-
gar por una cierta "novatada”, y que toda expresion individual fuera suprimi-
da. Pero en esta orientacion esta también la continuacion de un suefio de-
mocratico que, en Francia, hace un centenar de anos, habia dado lugar al
proyecto de uniformizar la ensenanza para hacerla igualitaria. Podemos ima-
ginar que, en el momento preciso en el que hay que definir una ensenanza
europea, esta orientacion deberia tener un espacio importante.
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LA CONSTRUCCION CONJUNTA DEL PRIMER DISCURSO
EN CATALAN EN UN PROGRAMA DE INMERSION

Josep M. Artigal
Universidad de Barcelona

En una situacion de inmersion ! donde la comprensién de la lengua de la
escuela esta muy pronto asegurada 2, y donde la lengua de casa puede ser
usada eficazmente -en el sentido de que el alumno puede conducir sus inten-
ciones comunicativas por medio de esta lengua siempre que lo desee 3,
4cudles son las primeras producciones en catalan?

{Son las que mas veces los nifios y nifias oyen repetir a la maestra? (o las
que presentan menos interferencias fonéticas, Iéxicas o morfosintacticas con
la lengua de la casa? {0 las mas escolares; aquellas que por no "existir” fuera
de la escuela no interfieren en el bagaje que los nifios ya tienen? o las mas
funcionales; es decir, las mas necesarias para participar en las actividades de
la clase? (o las que resultan mas motivadoras?

Todas estas preguntas han sido planteadas en relacién con la adquisicion
de una L-2, y hay argumentos para pensar que todas las variables que se
toman en consideracion juegan algin papel en el proceso de inmersion lin-
giiistica en la escuela.

1. El término "inmersién” es usado en el presente texto para designar la situacion escolar de
aquellos nifios y nifias que: 1) tienen el castellano como lengua propia en el marco familiar y do-
minante en el &mbito extraescolar (los casos con otra lengua familiar son minoritarios); 2) asis-
ten de manera voluntaria a una escuela en la cual la lengua de relacién y de aprendizaje es el cata-
lan y 3) el castellano es la vnica lengua conocida por la mayoria del grupo-clase, y la lengua
dominante para todos los alumnos, en el momento de iniciarse la escolaridad.

2. La proximidad lingiiistica y cultural entre el cataldn y el castellano, asi como las estrate-
gias usadas normalmente a estas edades por la maestra para negociar con los alumnos el "signifi-
cado”, hacen que el input en la nueva lengua sea muy pronto comprensible, o en todo caso tan
comprensible como el input en la lengua de casa para los alumnos de la misma edad que optan por
un modelo escolar de este tipo (Arnau y Bel, 1986, Serra y Vila, 1987).

3. En las aulas de parvulos inmersién al cataldn observadas, la maestra usa exclusivamente el
catalén, pero los alumnos siempre pueden vsar sin ningin tipo de imposicién explicita o impli-
cita, la lengua que deseen.
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Pero esta comunicacion, sin dejar de considerar las anteriores argumenta-
ciones, centra su atencion en otro tipo de variable; o si se quiere propone, no
como Unica pero si como relevante, otro tipo de pregunta:

JEn qué tipo de contextos de produccion aparecen los primeros usos de
la nueva lengua (L-n)* por parte de los nifios?

{En qué medida estos primeros textos (verbales) en la L-n dependen
del tipo de contexto en el cual son producidos?

Y, en consecuencia, {qué papel jugarian estos primeros contextos de
produccion en la génesis de la adquisicion de esta nueva lengua?

Para argumentar la respuesta a las anteriores preguntas partiré de un ejem-
plo observado en un aula de inmersion de parvulos de 4 afios -normalmente
el primer afo de escolarizacion y, en consecuencia, de contacto significativo
con el catalan-.

Ejemplo I5

Desde hace dias se ha creado espontanea y colectivamente en la clase una
actividad lingiiistica que consiste en adivinar qué habra de postre aquel dia en
el comedor.

Esta actividad tiene una estructura muy ritualizada, y se realiza siempre a
la misma hora; un rato antes de las 12h., momento en que acaba el horario
lectivo de la manana y los nifos se dirigen a comer.

Se inicia siempre después de haber recogido el aula, estando todos los
ninos y ninas sentados en su sitio, puesta la maestra delante de la pizarra, e
iniciando ésta el turo de palabra con enunciaciones del tipo:

Maestra: A ver, Jessica, {qué puede haber hoy de postre?

Jessica: Manzana.

Maestra: Manzana, muy bien, manzana. Jessica cree que hoy habra
manzana.

4. En adelante, y debido a las connotaciones que el término "lengua segunda™ a menudo con-
lleva, se usara el término "nueva lengua”, o su equivalente "L-n", para referirse al catalin como
lengua objeto de aprendizaje.

5. Este ejemplo corresponde a un aula de P-4 inmersion de la escuela publica Sant Josep
Oriol, del barrio de Trinidad Nueva en Barcelona, y la maestra que interviene es Teresa Marti.
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Maestra: Gorka! {Qué te gustaria a ti, Gorka, que hubiese hoy de
postre? iA ver si lo adivinamos!

Gorka: Naranja.

Maestra: Muy bien Gorka, naranja. A ver si hoy encontramos naran-
ja y ganamos, eh!

Por cada respuesta dada por los nifios y nifias la maestra hace el corres-
pondiente dibujo en la pizarra, a la vez que repite diversas veces la propuesta
de los alumnos, ofreciendo, cuando es necesario y sin ningin tipo de "co-
rreccion explicita”, la correcta expresion en catalan.

Unas tres semanas después de aparecer este juego lingiiistico, Alba, una
nina de la clase, pide a la tutora ser ella quien haga el papel de la maestra que
pregunta a los nifios qué creen que habra, peticién a la cual la tutora rapida-
mente accede.

Es importante remarcar el hecho de que Alba puede, como ya se ha indica-
do, conducir la actividad en catalan o en castellano. Pues bien, Alba actua de
la siguiente manera:

Alba. (se coloca delante de la pizarra, cruza los brazos, espera a que el
resto de compaiieros calle y centre en ella la atencion)

Nifos/ as. (todos callan y miran a Alba)

Alba. Carlos!

Carlos. Manzana

Alba. (se da la vuelta y dibuja una manzana en la pizarra)

El contexto de sobreproductividad

Es interesante observar como, en este ejemplo expuesto, el texto (verbal)
producido por esta nifia no es una estricta imitacion del input ofrecido por la
maestra para esta situacion, sino que Alba crea un texto en la L-n a su medi-
da; es decir, extremadamente simple pero con plena significacién y eficacia
en el conjunto de la actividad discursiva en la cual se produce. En otras pala-
bras: en el anterior ejemplo Alba se muestra competente para plantear y desa-
rrollar coherentemente una actividad discursiva con los pocos recursos de la
L-n de los cuales dispone.
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Pues bien, en todas las aulas de inmersion de parvulos observadas 6, se-
constatan situaciones en las cuales los nifios y nifias realizan en catalan tareas
lingiiisticas que, como las del ejemplo referido, sobrepasan su estricta com-
petencia en esta lengua en el momento de producirse la citada conducta verbal
(Artigal, 1987 a). Su existencia es independiente de la consciencia o no-
consciencia que tenga la maestra, aunque su conocimiento puede reforzar la
actuacion pedagogica hacia propuestas tendentes a construir contextos de este

tipo.

Llamaremos a este tipo de situaciones contexto de sobreproductividad, ya
que en ellas los alumnos son capaces de producir / expresar en la L-n mas de
lo que estrictamente dicen.

Una de las caracteristicas de estas situaciones de sobreproductividad es
que en ellas los interlocutores comparten toda una serie de referentes y orga-
nizadores del discurso, los cuales, en consecuencia, no necesitan verbalizar /
textualizar.

En la medida en que esta "posible falta de verbalizacion / textualizacion”
no conlleva en los referidos contextos pérdida de significacion y eficacia co-
municativa, los nifios y nifias de parvulos de inmersion tienen ya desde muy
pronto la posibilidad de plantear y desarrollar con éxito actividades lingtiisti-
cas en la auin, para ellos, nueva lengua.

Un contexto de sobreproductividad permite entonces que el alumno pueda
"funcionar”, en el sentido de plantear y desarrollar relaciones con los otros a
través del lenguaje, con los ain limitados medios de que dispone.

Este es un hecho muy importante si tenemos en cuenta que, durante el pri-
mer curso de parvulos de inmersion, el grado de catalanizacion de las pro-
ducciones de cualquier nifio o nifia no es nunca homogéneo. Cada alumno
presenta, en un mismo periodo observado, actuaciones muy catalanizadas
juntamente con otras en las que el castellano es absolutamente dominante.

Como ya se ha indicado, y en relacion con este punto, uno de los aspectos
interesantes del ejemplo anterior es la falta de castellano en la actuacion de
Alba, toda vez que el uso de esta lengua era perfectamente factible.

6. Esta comunicacién parte de una investigacion en curso sobre las primeras producciones en
catalan a parvulos de inmersion de 4 afios, investigacion que es la tesis de doctorado del autor.
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&Por qué entonces en el ejemplo anterior, y no en otras actividades comu-
nicativas de la clase, esta nifia usa la lengua de la escuela, aquella que menos
conoce? La hipétesis que aqui plantearé para explicar este hecho consiste en
argumentar que los nifios de parvulos de inmersion utilizan el catalan para
conducir sus necesidades lingiiisticas si "quieren hacerlo”, y "tienen la posi-
bilidad de ser eficaces”. ”Si quieren hacerlo” significa en este caso ”si tienen
motivos para usar la nueva lengua” en el sentido ya extensamente explicado
por Gardner y Lambert (1972), Dulay y Burt (1977), Schumann (1978),
Gardner (1979), Dulay, Burt y Krashen (1982), entre otros.

Pero éste es un aspecto de la cuestion suficientemente explicado y demos-
trado, el cual, en consecuencia, no sera ampliado en esta comunicacion.

En todo caso se puede afirmar que las consideraciones en este sentido
aportadas por los autores referidos se cumplen en el caso de la inmersion al
catalan aqui analizadas. Si un nifio o nifia no esta "motivado” en relacion al
catalan, la experiencia demuestra que dificilmente usa esta lengua. O explica-
do a la inversa; si la lengua es el mas potente instrumento que tenemos para
establecer y modificar nuestras relaciones con los ctros, el uso de "la lengua
de la escuela” depende en primer lugar de su funcionalidad para construir las
relaciones, esencialmente afectivas, dentro del grupo clase.

Pero no hay bastante con que los nifios estén motivados, que "quieran”
usar la lengua de 1a escuela. Es necesario, a la vez, que el uso de esta lengua
sea eficaz. Es decir, que la comunicabilidad del discurso esté asegurada. Los
ninos de 4 afios no se juegan el éxito de su relacion con los demas: Si ésta
puede peligrar por el uso de la L-n, entonces utilizan aquella otra lengua que
ya les asegura la eficacia de su interaccion, es decir, el castellano.

Esta "posibilidad de eficacia en la lengua hace poco empezada a adquirir”
parece garantizada, como ya se ha indicado, por el contexto de sobreproduc-
tividad que los interlocutores han construido y, en consecuencia, comparten.

En otras palabras, las observaciones realizadas permiten hipotetizar que la
clase conjuntamente construye una manera compartida de comunicarse en la
lengua en la cual quieren hacerlo, sin que la ain insuficiente competencia en
esta lengua ponga en duda la eficacia del discurso colaborativamente elabora-
do.
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En consecuencia, y en relacion a la pregunta inicialmente planteada, los
primeros exponentes en L-n producidos por los nifios para un mismo marco
(1a clase) e interlocutores (el grupo clase y en especial la maestra), aparecen
en funcion de las estrategias contextualizadas, en el sentido de no-
textualizadas, que el grupo clase construye y comparte para llevar colaborati-
vamente adelante actividades comunicativas de la nueva lengua.

Esta voluntad de”llevar adelante el didlogo”; de negociar como sea el desa-
rrollo del discurso colaborativamente construido, es patente en todos los pro-
tocolos observados. La clase parece en este sentido guiada por una estrategia
en ultima instancia pragmatica. (Taeschner y Artigal, 1987); construye una
lengua que, ante todo, es eficaz.

La producciéon como mediacion entre el input y su asimilacion

Esta interpretacion ya ha sido en parte apuntada por Hatch (1978) y Hatch
y Long (1980), respecto a la adquisicion de la L-2 en general. Pero en nues-
tro caso, las "estrategias de comunicacion” (Hatch op.cit), usadas en el inicio
del proceso de adquisicion del catalan no sirven solamente, ni basicamente,
para que el alumno pueda alargar el discurso conversacional, es decir, para
obtener mas input significativo del adulto que ya domina la L-n, tal como pa-
recen afirmar estos autores a partir de un planteamiento parecido, pero mas
estrictamente morfosintictico propuesto anteriormente por Krashen (1982).

En el ejemplo expuesto anteriormente, la actuacion de Alba parece jugar
un papel mas importante. Ademas de provocar input del interlocutor adulto
que ya domina la lengua objeto de aprendizaje, las primeras acciones en la
L-n de Alba, o de otros alumnos observados, parecen funcionar como pre-
requisito y punto de partida del propio proceso de adquisicion de esta misma
nueva lengua. Es decir; parece posible hipotetizar que "la actividad en L-n
con otros”, el discurso comunicativo en la nueva lengua que en cada momen-
to el nifio es capaz de construir (plantear, desarrollar, negociar, etc), le per-
mite reconocer inputs lingiiisticamente mas elaborados en esta lengua, o si se
quiere, establecer hipotesis relativas a estos inputs todavia no del todo acce-
sibles, argumentando de esta manera un lazo genético entre una primera com-
petencia comunicativa "activa” y la posterior competencia lingiiistica en la
lengua objeto de aprendizaje.
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Si volvemos al ejemplo inicial, es posible observar cémo Alba hace
mucho mas que producir una corta y simple verbalizacion:

Alba: Carlos!

Si contextualizamos esta verbalizacion en el conjunto de la actividad en la
cual ha sido producida, es posible argumentar que el discurso de Alba se ini-
cia mucho antes de producir esta palabra, y que el conjunto de acciones no-
verbales realizado por esta nifia es tan importante como la enunciacion tex-
tualmente explicativa.

Es decir; Carlos puede responder coherentemente "manzana” a la pregunta
inicial de Alba porque ambos comparten referencias y estrategias que hacen
especificamente significativas y eficaces sus limitadas verbalizaciones.

Si Alba hubiera iniciado el mismo juego lingiiistico con otro interlocutor
con el que no compartiese una estructura subyacente implicita como la que
toda la clase ha construido para esta actividad, su actuacion habria resultado
ineficiente. O lo que es lo mismo, Alba lo habria construido en castellano.

En este ejemplo, pues, Alba y Carlos producen un texto (verbal) lingiiis-
ticamente poco elaborado. Pero su actuacion es mucho mas rica y compleja:
miden cuidadosamente sus producciones en funcion del interlocutor a fin que
el discurso conjuntamente construido pueda ser planteado y desarrollado co-
herentemente.

En definitiva, las primeras verbalizaciones de los ninos en la nueva lengua
dependen de los otros, y a la vez, de la capacidad de los mismos nifios para
tener en cuenta a los otros. Los nifios de parvulos de inmersion construyen la
L-n a partir de contextos de sobreproductividad en los cuales, entre otras
cosas pero sobre todo, han de medir necesariamente el discurso en funcién
de los interlocutores.

Si las anteriores argumentaciones son correctas, los ninos y ninas de par-
vulos de inmersién aprenden la nueva lengua cuando la usan (Artigal y al.
1984, Artigal, 1987 b) -no sélo en la medida en que es por medio del uso
como se adquiere el instrumento lingiiistico (Vigotski,1973,Bruner, 1982 b),
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sino también en el sentido de que usan (eficazmente), una lengua que ain no
tienen adquirida (Brown, 1973, Bruner, 1982 a, Wells, 1986).

En este aparentemente contradictorio proceso "de usar alguna cosa que
aun no se tiene”, el contexto de sobreproductividad parece jugar, en el caso
de parvulos de inmersion al catalan, un papel central.

En otras palabras, los nifios y nifias crean su propio texto lingiiisticamente
posible y discursivamente "eficaz”. "Posible” en relacion al conocimiento de
la L-n del cual a cada momento disponen, y "eficaz” en relacion al conjunto
de implicitos que en cada caso concreto comparten con los interlocutores.
Pero basicamente "posible” y "eficaz” en funcion de la existencia de un con-
texto de sobreproductividad en cada momento medido.

La anterior argumentacion comporta implicitamente un punto de vista teo-
rico que el lector ya habra ciertamente advertido: la produccion de los nifios
no puede ser solo explicada como el resultado del input recibido.

Mas alla de otras consideraciones, la irrupcion de la teoria chomskiana en
el campo de la psicolingiiistica supone el fin de las explicaciones de tipo em-
pirista segun las cuales el nifio adquiere la lengua por medio de procedimien-
tos meramente inductivos. En este sentido, la psicolingiiistica de los ultimos
afios esta en el fondo de acuerdo en considerar al niflo como un ”generador
activo de hipétesis” (Bruner, 1978), como un sujeto capaz de aplicar algun
tipo de hipotesis al input lingiiistico que el entorno le ofrece.

En otras palabras, para adquirir una lengua no basta con acceder al corres-
pondiente input; es a la vez necesario reconocer en este input elementos y/ o
estrategias que el aprendiz de alguna manera ya ha de tener, ya que, de otra
manera, su adquisicion no seria posible.

En este sentido la produccion de los nifos en la L-n, entendida como su
actuacién global, como "el conjunto de las cosas que hacen y dicen” (Artigal,
1985), se convierte en instrumento de mediacion entre el "input” que le es
ofrecido y su asimilacion.

En el momento en que Alba desarrolla un discurso en la, para ella nueva
lengua, lo hace, como ya hemos visto, en base a un contexto implicito y
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compartido con los interlocutores. Esta su primera actuacion, en la medida
en que sobrepasa sus estrictas verbalizaciones, se convertird en un requisito
necesario a partir del cual hipotetizar el input de la nueva lengua posterior-
mente recibido.

De esta manera, su propia practica social viene a ser el punto de partida
para seguir adquiriendo la nueva lengua, ya que actia como instrumento para
reconocer nuevos y mas elaborados inputs en esta lengua, y, a partir de aqui,
interiorizarlos. De acuerdo con ésto, los nifios construiran (intrapsicologica-
mente) el catalan a partir de su actuacién (interpsicolégica) con los otros (Vi-
gotski, 1973).

Si las anteriores argumentaciones son correctas en relacion con la adquisi-
cion del catalan (L-n) en un programa de inmersion, entonces no esta claro
que la comprension en la L-n pueda en este caso plantearse independienteme-
te de la produccion en esta misma lengua, o si se quiere, que primero venga
la comprension y posteriormente la produccion. Parece mas bien que el
punto de partida” para acceder a la comprension tiene algo que ver con ante-
riores actuaciones productivas (menos textualizadas, pero plenamente signifi-
cativas y eficaces).

En consecuencia, la estrategia didactica a seguir en relacion con la adquisi-
cion del catalan en un programa de inmersion precoz no solo estaria centrada
en asegurar un discurso semanticamente y pragmaticamente comprensible
para los alumnos -condicién que como ya se ha apuntado esta claramente ga-
rantizada- sino también, y principalmente, en construir colaborativamente si-
tuaciones de productividad de los nifios en esta nueva lengua. En primer
lugar por las dificultades ya descritas que conlleva la concreta situacion entre
el castellano (lengua de la casa y socialmente dominante) y el catalan (lengua
de la escuela) en relacion con la produccion de los alumnos en esta ultima
lengua. Pero en segundo lugar, y basicamente, porque las estrategias conjun-
tamente construidas para mantener y regular los primeros discursos, pueden
ser consideradas como pre-requisito del propio proceso de aprendizaje de la
lengua de la escuela.

El discurso conjuntamente construido

El andlisis hasta aqui desarrollado intenta rehuir una perspectiva drastica
para aplicar un esquema mas cercano al llamado analisis del discurso. En este
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sentido las anteriores argumentaciones presuponen, entre otros, algunos
puntos que querria explicitar:

. en un aula de parvulos de inmersion tiene lugar una serie de actividades
lingiiisticas,

. cada una de esta actividades ha de ser conjuntamente organizada por sus
interlocutores; es decir, la maestra y los nifios y nifias,

. las actividades lingiiisticas que tienen lugar dentro del aula estan delimi-
tadas por lindes, y tienen un esquema interno, los cuales han de ser re-
conocidos por todos aquellos que participan, de lo contrario la actividad
en cuestion no podra ser organizada de acuerdo con la ya clasica pro-
puesta de Sinclair y Coulthard (1975),

. hace falta distinguir entre discurso y texto, entendiendo este ultimo como
la explicacion verbal del discurso, o de una parte del discurso, que los
interlocutores desarrollan. En este sentido, es posible argumentar que
todo texto producido por los nifios es, o forma parte, de un discurso;
pero no todo discurso aparece siempre totalmente textualizado,

. cuando una actividad esta organizadamente desarrollada por sus interlo-
cutores decimos que tiene coherencia, y en este sentido la cohesion
puede ser, en parte, entendida como la textualizacion de la anterior cohe-
rencia y

. la coherencia de las primeras actividades en la L-n, su organizacion in-
terna, no depende tanto de la capacidad de los nifios para textualizar las
proposiciones del discurso desarrollado, como de su competencia para
negociar colectivamente los actos ilocucionarios que este discurso vehi-
cula (Widdavson, 1981).

En consecuencia, y de acuerdo con todo lo que hasta ahora he expuesto,
adquirir el catalan en una situacion de parvulos de inmersion puede ser, al
menos en parte, considerado como un proceso que se inicia en actividades
poco textualizadas pero coherentes, como punto de partida para llegar a con-
seguir la competencia necesaria en la nueva lengua para explicitar cohesiona-
damente esta misma coherencia en el texto; propuesta coincidente en diversos
puntos con la argumentacion de Widdowson (op.cit.) en relacion con el

desarrollo proposicional ilocucionario en el caso de la adquisicion de una
L-2.

Querria, llegados a este punto, analizar esta tltima argumentacion con el
titulo de la comunicacion: (1a) construccion conjunta (del primer) discurso.

156



La caracteristica posiblemente mas relevante de los puntos anteriormente
relacionados es la colaboratividad 7. El mas minimo discurso en la L-n pro-
ducido por cualquiera de los nifios esta conjuntamente construido por todo el
grupo-clase. El mismo proceso de adquisicion del cataldn en un programa de
inmersion parte, como he intentado demostrar, de actividades, la caracteristi-
ca mas importante de las cuales es, que son conjuntamente construidas y
desarrolladas.

Las primera producciones en catalan no dependen sélo del conjunto de
"cosas que los nifos ya saben hacer y decir” en cada momento, sino tam-
bién, y basicamente, de la existencia (o no existencia) de un conjunto de es-
trategias que deben compartir con los otros interlocutores, a la vez que, 16gi-
camente, de la competencia de estos interlocutores para reconocerlas y
utilizarlas.

Desarrollar conjuntamente, negociadamente, una interaccién en un contex-
to de sobreproduccion conlleva ser capaz de reconocer organizadores im-
plicitos que marquen los limites de la propia actividad, expliciten intenciones,
delimiten turnos de palabra, focalicen lo que atin no se ha dicho y/ o hecho,
conviertan en informacién nueva, relevante y coherente, los textos extrema-
damente simples producidos por los nifios, hagan significativos gestos, mi-
radas y acciones "cuando faltan palabras”; aseguren, en definitiva, la cohe-
rencia de los primeros discursos de los nifios en la L-n.

Estas son entre otras pero basicamente, las destrezas que la maestra esta
ensefiando y los nifios aprendiendo durante el primer periodo de acceso a la
nueva lengua 8. De hecho se puede resumir la estrategia observada en los
maestros de inmersion en dos puntos principales:

. aseguran sobre todo el desarrollo del intercambio comunicativo y
. reducen el grado de dificultad en relacion no tan sélo con la compren-
sion, sino, y basicamente, con la produccion de los alumnos en la nueva

lengua.

7. En este punto es facil encontrar coincidencias con el "principio de cooperatividad”
planteado por Grice (1975).

8. Este tipo de actuaciones de la maestra, y de los alumncs son muy cercanas a las conocidas
argumentaciones de Vygotski sobre "la zona de desarrollo préxima” y el "papel vicario” que en
ésta juega el adulto. O con las categorias de "formato” y "andamiaje” ("scafolding”) ampliamente
propuestas por Bruner. En este sentido parece entonces posible argumentar un proceso de adqui-
sicién de la L-n parecido al proceso ya desarrollado en la lengua adquirida en primer lugar.
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Esta idea del proceso de adquisicion lingiiistica como medida, por parte
del adulto, del nivel de dificultad ofrecido al nifo esta claramente presente en
la Psicolingiiistica de los ultimos afios respecto a la L-1 (Bruner, 1982 a,
Bruner, 1982 b, Lieven, 1984). Pero este principio ha sido, de alguna mane-
ra, también mantenido y aplicado en relacién a las L-2, ya desde el mismo
Comenius (1592-1670) (cit. por Titone, 1986). Hasta los recientes métodos
comunicativos, y a menudo también éstos, practicamente todas las didacti-
cas de lenguas segundas y/ o extranjeras estaban explicitamente o implicita-
mente construidas en base a "una en cada caso determinada” ascendente gra-
duacion de las dificultades desde la primera hasta la Gltima leccion. La
diferencia entre la graduacion observada en los ejemplos de parvulos de in-
mersion, y "el orden propuesto en los manuales de lenguas extranjeras”,
esta, como he intentado argumentar, en el caracter basicamente pragmatico de
los primeros frente a los criterios exclusivamente fonéticos, 1éxicos y / o
morfosintacticos utilizados en estos segundos. En el caso de la inmersion al
catalan, el eje de la actuacion de la maestra no son tanto las estrictas verbali-
zaciones como el conjunto de la interaccion que permite asegurar la coheren-
cia a estas mismas verbalizaciones. Entre otras palabras, la maestra de inmer-
sion se esmera en que el discurso en la nueva lengua que los nifios producen
sea significativo y eficaz desde el primer momento, y es en base a este punto
de partida que la clase ird posteriormente adquiriendo los procedimientos de
la L-n para textualizar el anterior discurso. En este sentido, los nifios de par-
vulos de inmersion evolucionan desde un discurso en la L-n textualmente
simple pero coherente, a un discurso en esta misma lengua coherente pero a
la vez textualmente cohesionado.

El por qué del programa de inmersion al catalan

Si el lenguaje ha de ser entendido como el principal instrumento que tene-
mos para establecer, mantener y modificar nuestras relaciones con otros
(Vygostki, 1973, Austin, 1982, Searle, 1980), y, en consecuencia, cualquier
produccién lingiiistica ha de ser negociada en su propio contexto de uso -¢l
cual incluye los interlocutores, sus intenciones y el conjunto de presuposicio-
nes que comparten (Lyons, 1980)- entonces los nifios y nifias de parvulos de
inmersion al catalan observados, estan haciendo un significativo aprendizaje
de este tipo de habilidades.
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0, lo que es lo mismo, si admitimos que en la adquisicién del lenguaje
juega un papel relevante el aprendizaje de la medida de lo dado y lo nuevo en
relacion con cada interlocutor/es concreto/s (Clark y Clark, 1977); este tipo
de competencia es claramente adquirida en los contextos de sobreproductivi-
dad anteriormente citados.

En consecuencia, los "procedimientos” empleados por el grupo clase para
construir conjuntamente el primer discurso en la L-2 parecen, no solo un
buen "pre-requisito” para adquirir el catalan, sino, a la vez, el punto de parti-
da para acceder al input en cualquier otra lengua en el sentido propuesto por
Cummins (1979) en su hipétesis de "competencia subyacente comun.

La inmersion da, por tanto, los instrumentos para seguir accediendo tam-
bién a la lengua de casa, en la medida en que ésta esta socialmente valorada y
el nino esta suficientemente expuesto a ella. Esta es, posiblemente, la mejor
argumentacion en relacion con el programa de inmersion al catalan (Vila,
1985 y Vila, 1986).

Querria acabar esta comunicacion haciendo referencia a una de las cosas
dichas en este seminario por Gordon Wells en su ponencia "La conversacion
colaborativa”. Wells ha explicado, entre otras cosas, que en la actual y am-
plia problematica en torno a la lengua de la escuela, la discusion entre la L-1
6 L-2 ha dejado de ser el punto central a resolver. En estos momentos la
principal ya no es "cual”, sino el "tipo” de lengua que la escuela ha de vehi-
cular, y los nifios, a partir de su propio uso, adquirir.

Me gustaria que fuera dentro de este amplio y nuevo sentido de la cuestion
en el que fuera interpretada mi comunicacion. Realmente pienso que, plan-
teando de esta manera el tema, la actual practica pedagogica en las aulas de
inmersion permite analizar muchos aspectos de interés en general, y no ex-
clusivos de una situacién que conlleva cambio de lengua.

Tal como dice Ellis (1085), si bien es cierto que las actuales reflexiones en
torno a la adquisicion de lenguas segundas parten invariablemente de anterio-
res trabajos efectuados por la psicolingiiistica en relacion con la adquisicion
de la L-1, no es menos verdad que son los trabajos respecto a las L-2 los que
mas estan, en estos momentos y por todas partes, modificando la practica es-
colar respecto a la lengua en general, sea esta primera o segunda, sea 0 no
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sea la de la casa. Cataluina, el Pais Valenciano, el Pais Vasco y Galicia son
buenos ejemplos de esta tendencia indicada.

Conclusiones

Esta comunicacion plantea cuando, como y por qué, los nifios y nifias que
participan en un programa de inmersion dejan de usar la lengua de casa,
aquella que mas conocen, y empiezan a producir discursos en la lengua de la
escuela.

Muy a menudo, las respuestas a esta pregunta presuponen que la L-n se
usa si, previamente, se ha adquirido. Es decir, afirman, esquematicamente,
que la lengua primero se aprende y después se usa. Pero en la presente co-
municacion, he intentado argumentar que este tipo de respuesta es parcial, y
que, sobre todo, no tiene en cuenta determinados aspectos del proceso de ad-
quisicion de la nueva lengua que hay que considerar esenciales. Las observa-
ciones realizadas en aulas de parvulos de inmersion parecen permitir argu-
mentar que, si bien es verdad que los nifios usan a cada momento ”la lengua
que ya saben”, es en la medida en que este uso sobrepase los limites de su
estricta competencia ya lograda como”la lengua que aiin no saben” sera ad-
quirida. Desarrollando de manera significativa y eficaz un discurso que va
mas alla de sus estrictas posibilidades para textualizar, los nifios inician el
proceso de adquisicion de la nueva lengua. Y ésta es, en definitiva y como
también ha indicado el profesor Wells, una posibilidad que ha de ser conjun-
tamente construida entre la maestra y los ninos.

En otras palabras y de manera resumida,

. Los nifos y nifas de parvulos de inmersion ya usan el catalan desde
muy pronto si, a pesar de su aun limitada competencia para textualizar
discursos en esta lengua, tienen la posibilidad de plantear y desarrollar la
comunicacion de manera significativa y eficaz.

. El acceso a la significabilidad del input, si bien es necesario, no es una
explicacion suficiente para dar cuenta de la productividad de los nifos
enla L-n.
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. Al conjunto de variables que permiten los primeros usos coherentes de la
nueva lengua justamente cuando su proceso de adquisicion acaba de ini-
ciarse, lo he llamado "contexto de sobreproductividad”.

. Asegurar la existencia de contextos de sobreproductividad parece ser una
de las funciones importantes de la maestra de parvulos de inmersion.

. El uso del catalan depende, como consecuencia de los puntos anteriores,
de estrategias que la maestra y los nifios y nifnas conjuntamente han
construido y comparten.

De esta manera, la nueva lengua, en lugar de un objeto externo a apren-
der, viene a ser ya desde el primer momento un instrumento para hacer
cosas, para crear lazos con los otros, para convertir una situacion dada -la
clase- en una realidad compartida, conjuntamente construida.

Tal como dicen Edwards y Mercer (en prensa: 26) “"maestro y ninos cons-
truyen una parte de la historia del discurso y la actividad”.
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EL HABLA DEL MAESTRO EN SITUACIONES DE
INMERSION: CONCEPTO Y APROXIMACIONES
METODOLOGICAS

Joaquim Arnau
Universidad de Barcelona

Introduccion

Los programas de inmersion al catalan comparten muchas de las caracte-
risticas propias de los programas en otros contextos: son programas opciona-
les, dirigidos a alumnos de lengua mayoritaria (castellanoparlantes), imparti-
dos por profesores bilingiies. En los tiltimos afos su demanda ha crecido
extraordinariamente, hasta el punto que podemos decir que Cataluna es el se-
gundo pais después de Canada, con mayor nimero de alumnos enrolados en
los mismos (50.000 en el curso 86-87).

A principios del curso 85-86, el ”Servei d’Ensenyament del Catala” de la
Genernalitat de Catalufa, puso en marcha el proyecto “evaluacion psicopeda-
gogica de los programas de inmersion al catalan”. Este proyecto incluye tres
areas de investigacion: “orientacion comunicativa de los programas”, "eva-
luacion de los resultados escolares” y "desarrollo de la comunicacién referen-

cial de los ninos”.

En esta exposicion, y en el marco de la primera de las dreas de investiga-
cion, "La orientacion comunicativa de los programas”, presentaré las suposi-
ciones tedricas, aproximacion metodoldgica y primeras apreciaciones provi-
sionales sobre el ”habla del maestro de inmersion”.

Delimitar el concepto "habla del maestro de inmersion” presupone, en pri-
mer lugar, definir el término mismo de "habla del maestro”, y, en segundo
lugar, precisar cuéles pueden ser las caracteristicas especificas del "habla del
maestro de inmersion”. Estamos ante dos intentos ciertamente dificiles por la
complejidad que entrafa el mismo concepto de "habla”.

Siguiendo a TOUGH (1985), entendemos por “habla” la "actividad de usar
lenguaje para comunicarse”. El maestro habla para comunicarse, para ex-
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presar y recibir ideas de los nifos. Cualquier observacion sobre el uso del
lenguaje del maestro lleva a considerar que su habla, su comunicacion, se es-
tablece con fines variados (pedir informacion, responder a preguntas, contro-
lar, etc.).

En realidad, €l "habla” del maestro no puede ser contemplada sino como
forma de intervencion, dentro del discurso educacional, en funcion de los
alumnos.

Un fenémeno tan complejo como es éste ha sido estudiado desde diversas
aproximaciones. Dejando aparte el llamado "analisis interaccional” (FLAN-
DERS, 1970) o los trabajos de comunicacion psicosocial (MEHAN, H., 1979),
mas alejados de nuestros propositos y del mismo concepto de "habla”, los
primeros trabajos que se han acercado a este tema han sido los derivados del
analisis lingiiistico: estudio de las caracteristicas formales del "habla” del
maestro tomadas aisladamente, o bien estudio de su secuenciacion en inter-
cambio con los alumnos (SINCLAIR, J. y COULTHARD, M., 1975). Estos tra-
bajos, que han realizado aportaciones interesantes, han sido, no obstante,
criticados por estar precisamente centrados en la forma (regularidades abs-
tractas de secuenciacion del habla).

Empieza a centrarse actualmente el interés del "habla del maestro”, en el
contexto del discurso de la clase, en la principal funcion que tiene la misma,
que es la creacion de la mutua comprension y el desarrollo de las habilidades
indagadoras y descubridoras de los niflos (EDWARS, D. y MERCER, N.,
1987). Son trabajos mas centrados en el contenido que en la forma o en los
que la forma se ve en funcion del contenido (WELLS, G., 1983) (TOUGH, J.,
1977): de qué hablan los profesores con los nifios, como negocian los signi-
ficados implicados en las diferentes tareas escolares, como influye la organi-
zacion de las actividades en los procesos discursivos, etc.

Estamos pues ante un concepto ciertamente complejo, como deciamos al
principio, con aproximaciones metodolégicas mas o menos superadas y con
nuevos enfoques que ahora empiezan a concretarse.

El maestro de inmersion, al igual que el que ensefia en la L1, se comunica

para la mutua comprension con los alumnos pero, a diferencia de éste, lo
hace en una situacion especifica, al menos en las fases iniciales de aprendiza-
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je, ya que tiene unos interlocutores, los alumnos, que descononcen su len-
gua, lo cual creara presumiblemente mas problemas de mutua comprensién
en dos direcciones: comprension del significado de lo que pretende comuni-
car y dificultades de expresion en la L2, dada su limitada competencia lin-
giiistica inicial. Esta situacion especifica probablemente le llevara a desarro-
llar estrategias variadas o diferentes a las del maestro que ensena enla L1 en
las dos direcciones apuntadas anteriormente: bisqueda de la comprension de
su mensaje (input comprensible) y desarrollo de las habilidades comunicati-
vas de los alumnos en la L2. Unas no son, probablemente, independientes
de las otras, ya que para progresar en la adquisicion de la L2 los alumnos
deben estar delante de un "input comprensible”.

Llegados a este punto parece, pues, que estamos en disposicion de con-
cretar nuestro concepto de "habla del maestro de inmersion”. Entendemos
como tal aquel conjunto de estrategias comunicativas (lingiiisticas y no lin-
giiisticas) y ajustes interaccionales que debe poner en marcha por el hecho de
comunicarse con unos alumnos que tienen una falta de competencia en la L2.
Determinar la especificidad del habla del maestro de inmersion implica nece-
sariamente la comparacion con el habla del maestro que ensena en la L1 de
los alumnos y, si se quiere también, la comparacion con el habla del que se
dirige a alumnos con lengua mayoritaria y minoritaria en una misma clase
(programas de submersion).

A pesar de las numerosas evaluaciones cuantitativas que se han realizado
sobre estos programas, especialmente en Canada (GENESEE, F., 1984), exis-
ten muy pocos trabajos que analicen las pautas comunicativas dentro de las
clases.

CHAUDRON (1986) ha estudiado las estrategias empleadas por los profe-
sores en la correccion de los errores que aparecen en el habla de los alumnos
en un programa de inmersion tardia al francés (cursos octavo y noveno). IRE-
LAND, GUNELL y SANTERRE (1980) han estudiado los procedimientos de
ensefnanza del francés oral. RICHARDS (1981) ha realizado una comparacion
del ”clima de clase” estudiando la interaccion maestro-alumno en seis clases
de inmersién y seis clases regulares en francés de los cursos primero y se-
gundo de Ensefianza Primaria. En su trabajo, de naturaleza interactiva (se
basa en las categorias de FLANDERS), concluye que no hay diferencias de
"calor” de clima (proporcion de respuestas afectivo-positivas, grado de san-
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ciones), de control y directividad que los profesores ejercen sobre las tareas,
ni de clima "cognitivo” (habitos de pensamiento que los profesores inducen
en los alumnos). La atencion del profesor en la correccion del habla no es
mas elevada que en los programas regulares; los alumnos inician el mismo
nimero de intercambios y dan la misma proporcion de respuestas positivas.
Las pequeias diferencias que aparecen se producen en los siguientes aspec-
tos que estan interrelacionados: los profesores de inmersion dedican propor-
cionalmente mas tiempo al lenguaje y a su evaluacién (juegos de lenguaje)
que a las cuestiones de contenido, y la relacion tiempo de habla-silencio tam-
bién es mayor.

Este trabajo, por su naturaleza interactiva, establece aspectos muy globa-
les del clima escolar sin precisar las pautas comunicativas que se producen;
no especifica si los alumnos llevaban mas de un curso en la inmersion (en
Canada empiezan los programas en el Gltimo curso del parvulario) y no sabe-
mos, por tanto, si los patterns hubieran sido los mismos en el primer afo.

Existe una linea de trabajos que nosotros proponemos para estudiar algu-
nos aspectos de la "orientacion comunicativa” de los programas de inmersion
y, en consecuencia, del "habla del maestro”. Nos referimos a aquellos traba-
jos que podriamos agrupar bajo la etiqueta de "Input, Interaccion y Adquisi-
cion de la Segunda Lengua” y que aparecen recopilados en diversas publica-
ciones (SELIGER, H.W. y LONG, M.H., 1983) (DAY, R.R., 1986).

Estos trabajos, que han analizado la interaccion en la escuela entre profe-
sores y aprendices de la L2 en situaciones que podriamos llamar "clase de
lengua extranjera” o ”de segunda lengua”, han abierto tres areas basicas de
investigacion interrelacionadas: analisis del discurso y habla y estrategias del
profesor y de los alumnos.

Los trabajos sobre el habla del profesor han analizado las caracteristicas
formales e interaccionales de su "input” (los ajustes que se ve obligado a
hacer cuando ensefia la o en la L.2). Tienen un arranque tedrico en las investi-
gaciones sobre el "motherese” (el habla de la madre a los nifios) y el "foreig-
ner talk” (habla de un nativo dirigida a un no nativo) y han elaborado unas
aproximaciones metodologicas y unos principios explicativos del habla del
profesor y del papel que juegan en la comprension y adquisicion de la L2.
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Analizando el habla entre nativos y no nativos en situaciones naturales y
comparandola con la de hablantes nativos, se han definifo las modificaciones
lingiiisticas (de pronunciacion, de Iéxico, gramaticales) y los ajustes conver-
sacionales tipicos del "foreigner talk” (ELLIS, 1985). Una contrastacion con
muestras amplias de sujetos y situaciones ha confirmado que aunque se dan
algunas modificaciones lingiiisticas (simplificacién), lo mas importante son
los ajustes conversacionales (mas iniciaciones de topico, mas repeticiones,
mas preguntas, un feedback mas variado bajo la forma de controles de com-
prension, confirmacion y clarificacion, expansion de las frases del aprendiz,
etc. (LONG, M., 1983 a).

A mayores ajustes conversacionales, mayor "negociacion del significado”
y por tanto mas facilidades para el hablante no nativo para comprender el
mensaje, para participar en la conversacion y para adquirir las estructuras lin-
giiisticas de la L2.

LONG (1983 b) habla de "estrategias” y "tacticas” en relacion al concepto
de "negociacion del significado”. Las "estrategias” son aquellos sistemas
conversacionales usados para prevenir y evitar la ruptura de la comunicacién
(controlar la comprensidn, seleccionar topicos claros, etc.). Las "tacticas” se-
rian los sistemas usados para reparar la comunicacion (controles de clarifica-
cion, etc.). Algunos sistemas servirian a la vez como "estrategias” y “tacti-
cas” (repeticion de las expresiones, facilitacion de pistas, acentuacion de las
palabras clave, etc.).

Las caracteristicas del "foreigner talk” se han comparado con el "el habla
del profesor” (teacher talk). Se han visto similitudes pero también diferen-
cias: el proposito comunicativo de la escuela es mas pedagégico que natural,
el "habla del profesor” varia segtin el contexto (no es lo mismo dirigirse a un
alumno que a un grupo amplio, no es lo mismo ensefiar la lengua que ense-
fiar en la lengua, no es lo mismo dirigirse a aprendices adultos que a nifios,
etc.).

De entre los trabajos sobre el "habla del profesor” en clases donde se en-
sefia en la L2, destacamos por su importancia el elaborado en el marco del
”Skills Communication Language Project” inglés. Se trata de un trabajo que
ha examinado el papel del habla del maestro como ayuda a los nifios de mi-
norias étnicas que siguen el programa regular en inglés junto con sus compa-
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neros anglofonos (TOUGH, 1985, ob. cit.). No es un proyecto de compara-
cion y verificacion empirica, sino de observacion participante en el que pro-
fesores e investigadores reflexionan conjuntamente sobre las estrategias utili-
zadas por los primeros en la comunicacion con estos nifilos con objeto de
mejorarlas. Analizando situaciones de comunicacion diadica (profesor-
alumno) y de pequeno grupo, TOUGH define las necesidades comunicativas
de estos nifios, estableciendo una jerarquia de las mismas segun el curricu-
lum (necesidades sociales, de actividades en comiin, de descubrimiento, de
generalizacion del aprendizaje). Definiendo los contextos en que estas actvi-
dades ocurrren, determina las estrategias comunicativas mas adecuadas de
los profesores. Es un enfoque que no sélo considera el "como” sino el "qué”
y el "para qué” se habla, en donde curriculum y didlogo son dos aspectos de

un mismo proceso.

Nuestro proyecto

Presentada una panoramica introductoria sobre el "habla del maestro” en
la que hemos intentado aproximarnos al concepto y a los trabajos que nos pa-
recen mas adecuados para definirla, vamos a describir los objetivos de nues-
tro proyecto, la metodologia y unas primeras apreciaciones que surgen del
analisis de una pequeiia muestra de los datos.

Objetivos

Un primer objetivo basico es definir la "especifica orientacion comunicati-
va” de los programas de inmersion al catalan comparandola con la de un pro-
grama en L1, castellano. Por "orientacion comunicativa” entendemos los
ajustes interaccionales especificos (del profesor y de los alumnos) que apare-
cen en ellos y las variaciones que se producen a lo largo del tiempo, en rela-
cion con el programa en L1. Estos ajustes interaccionales especificos, si los
hay, seran el resultado, como hemos dicho, de la presencia de unos alumnos
que tienen un desconocimiento de la L2. No pueden ser comprendidos aisla-
damente y sélo a efectos metodolégicos y de anélisis hablaremos de "habla
del maestro” y "habla de los alumnos”.

Dado el tamafio reducido de la muestra con la que trabajamos, no preten-
demos generalizar unos resultados, sino describir las pautas interactivas,
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descubrir los factores que parecen importantes en este tipo de comunicacién
y derivar prinicipios de actuacion pedagégica.

Un segundo objetivo basico de nuestro proyecto es estudiar la aparicién y
desarrollo del uso del catalan por parte de los alumnos, y las funciones a las
que va ligado este uso en el contexto de las actividades que analizamos. Este
objetivo incluye también un estudio de las diferencias individuales.

Metodologia

El estudio, lo abordaremos a partir de un analisis secuenciado y longitudi-
nal (4 cursos) de la interaccion escolar en una muestra de actividades en tres
clases que iniciaron el parvulario (4 anos) en el curso 1985 (dos de inmer-
sion y una en L1 castellano).

Actividades

Durante el primer aino de parvulario, hemos registrado en video y obser-
vado quincenalmente las actividades de "Lenguaje” y "Taller de Matematicas”
en las tres clases y la actividad "Taller de Plastica” en las de inmersion. Las
tres actividades estan integradas en el centro de interés que aproximadamente
cada quince dias trabajan las profesoras.

La actividad "Lenguaje” implica diversas propuestas: cuento, dramatiza-
cion y descripcion de laminas, conversacion, etc. Se trabaja a nivel de grupo-
clase y ha sido elegida porque su objetivo basico es desarrollar la compren-
sion y expresion oral de los alumnos enla L2 o L1.

La actividad "Taller de Matematicas” ha sido observada a nivel de peque-
o grupo (6 nifios/as). Las profesoras presentan los conceptos matematicos
de cada centro de interés, primero a nivel de grupo-clase y después a nivel de
taller (pequefio grupo). Ha sido elegida esta actividad porque sus objetivos
son la ensenanza de conceptos no especificamente lingiisticos.

Bajo la denominacion "Taller de Plastica”, se han observado un conjunto
de propuestas diversas que van desde confeccion de murales y trabjos con
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plastilina (ligados al centro de interés) hasta juegos dirigidos. Ha sido elegida
en funcién de que es una actividad mas préxima a la situacion de juego que
las anteriores, y donde probablemente los alumnos se sentiran mas libres
para expresarse y donde creemos que se podra observar el uso del catalan de
forma espontanea.

Las dos actividades de "Taller” han contando siempre con la presencia de
la profesora que los ha dirigido y con el mismo grupo de alumnos elegidos al
azar de entre los grupos naturales de trabajo que los profesores tenian elegi-
dos al iniciarse las grabaciones.

Categorias para el analisis del "habla del profesor”

Analizamos y comparamos el "habla” del profesor en las tres clases con
los siguientes criterios mas generales:

- Analisis de la estructura del discurso educacional de cada actividad.

Partiendo de los intercambios como unidades minimas de interaccion defi-
nimos su naturaleza, sus agrupaciones (transacciones) y su secuenciacion.
Adoptamos los criterios de SINCLAIR y COULTHARD (ob. cit.), pero no pre-
tendemos tanto una descripcion desde el punto de vista formal como el com-
prender como el profesor organiza y distribuye los intercambios, como busca
y logra la participacion de los alumnos en funcion de los objetivos pedagogi-
cos de cada actividad.

- Analisis de los ajustes interaccionales.
Implican las siguientes categorias:

Preguntas:

- Formas de preguntas: de eleccion, de producto, de proceso y metaproce-
so (MEHAN, ob. cit), abiertas y cerradas.

- Funcidn de las preguntas: ecoicas (comprension, clarificacion y confir-
macion), epistémicas (referencial, de evaluacion), retoricas y de control
social (LONG, M y SATO, CH. J., 1983).

- Distribucion de preguntas, 6rdenes e informaciones (LONG, M. y SATO,
CH. 1., ob. cit.).
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Incorporacion de las expresiones del alumno (feedback):

- Feedback centrado en la forma (correctivo) o centrado en el mensaje.

- Feedback bajo la forma de: controles (de confirmacién, comprension,
clarificacion), evaluacion, expansién, desarrollo, contraste, contradic-
cion, respuestas, otras.

Rupturas conversacionales:

- Definicién de su naturaleza y posibles causas (ambigiiedad del mensaje,
diferencias individuales entre los alumnos, etc.).

- Analisis de las "tacticas” del profesor para preparar la ruptura (repeti-
cion, pistas, abandono del topico, etc.).

- Analisis de las causas del éxito o fracaso de la reparacién.

Redundancia de la informacién:

- Autorrepeticiones del profesor en el interior de un intercambio.

- Formulacion de preguntas ya hechas en intercambios anteriores.

- Aportacion e informacion ya presentada en intercambios anteriores.

Locus de referencia de la informacion:

- Analisis del locus de atencion de la tematica en los intercambios: si se
habla de un atributo o circunstancia del nifio, del maestro, de los dos o
de una tercera parte (animada o inanimada). Se distingue si el locus de
atencion hace referencia al ”aqui y ahora” o a un atributo o circunstancia

pasada o futura.

Soporte contextual:

- Soportes audiovisuales.

- Lenguaje gestual. Se analizan dos aspectos de este lenguaje: los llama-
dos gestos "ilustradores”; gestos que acompanan al habla y que sirven
para ilustrar aquello sobre lo que se informa o se pregunta (deicticos, re-
productores de acciones, de objeto, de significados) y los gestos “adap-
tadores”; gestos con los cuales el profesor toma contacto fisico con el
nino (a través de la mano) para regular de alguna manera su comporta-
miento.

Actividad metalingiiistica: reflexiones sobre las lenguas.
Complejidad lingiiistica de las expresiones: extension de las expresiones
(T-Units).Uso de 1a L1 (castellano) o la L2 (catalan).
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Ejemplificacion de algunas de las categorias de analisis propuestas
para estudiar el habla del profesor

En el momento actual, no podemos presentar ninguna conclusion sobre
las caracteristicas especificas del habla del profesor de inmersion al catalan.
Hemos analizado algunas actividades para poner a prueba y verificar las cate-
gorias propuestas, verificacion que no ha estado exenta de dificultades, ya
que algunas de las categorias descritas son ambiguas y necesitan por tanto
mayor precision. Por otra parte, algunas de estas categorias son adecuadas
para ciertos contextos, como por ejemplo para la actividad de "Lenguaje”, lo
cual es l6gico, ya que se han aplicado en situaciones de conversacion diadica
(foreigner talk) o de clase de Lengua Extranjera. No parecen tan adecuadas
en contextos con enseiianza de un contenido especifico como "Taller de Ma-
tematicas”, en donde los intercambios no son sélo de “preguntas y respues-
tas” sino de ”6rdenes y acciones”.

En ausencia, por tanto, de una informacion que estamos tratando actual-

mente, presentamos ejemplos de los criterios de analisis propuestos extraidos
de algunas actividades, asi como sus posibilidades interpretativas.

INMERSION (cuento 25-X-85)

EJEMPLO 1
Contexto Verbalizacion
La profesora tiene una ldmina P: A veure, qué passa? (1
en las manos, donde hay una P: Qué passa? 2)
nifia que estd corriendo. Pre- Al: Estd corriendo (3)
gunta a un alumno que est4 P: Corrent 4)
(1) Pregunta producto, epistémica (evaluativa), directa I
(2) Id, repeticién I
(3) Respuesta adecuada, L1 R+
(4) Feedback (confirmacién, paréfrasis L.2) F
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EJEMPLO 2

Contexto Verbalizacién
La maestra, sentada en semicir- P: 1 qué hi havia, al prat? )
culo, sostiene una lamina con un P: Era tot ple...? (2)
prado lleno de flores. Se dirige Als: Tot ple de flors (3)
al grupo-clase, que estd sentado P: Tot ple de flors (4)
en semicirculo a su alrededor. P: El prat era tot ple de flors (5)

(1) Pregunta producto, epistémica (evaluativa), no directa I

(2) Idem anterior, pista, completamiento b

(3) Respuesta adecuada, L2, colectiva R+

(4) Feedback (confirmacion, repeticion L2) F

(5) Id. anterior, repeticién, expansién F

P = Profesora; Al = Alumno; Als = Alumnos

EJEMPLO 3 (conversacién sobre una visita extraescolar, 8-XI-85)

Contexto Verbalizacion
La profesora, con los nifios P: Qui va venir Ialtre dia a la classe? (I
sentados en circulo, tiene Als: No responden (2)
en la mano a Maria, la ma- P: L'altre dia qui va venir a I'escola? (3)
rioneta de la clase Als: La Maria! (4)
P: Noooo! (5)
P: Qui va venir que ens va portar una
sorpresa? (6)
Al: Un nen )
P: A veure, en X ho ha dit (8)
P: En X ho ha dit (9)
(1) Pregunta producto, epistémica (evaluativa) no directa, ambigua I
(2) No respuesta NR
(3) Pregunta producto, epistémica (evaluativa) no directa, ambigua
repeticion I
(4) Respuesta no adecuada, L2, colectiva R-
(5) Feedback, evaluacién F
(6) Pregunta producto, epistémica, evaluativa, no directa, pista b
(7) Respuesta adecuada, individual, L2 R+
(8) Feedback, evaluacién F
(9) Feedback, evaluacion, repeticion F
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EJEMPLO 4 (descripcion de laminas, 14-111-86)
Contexto Verbalizacidn
Cuatro alumnos llevan colgada una limina cada uno

representando un suceso de la vida cotidiana de un nino.
El resto de alumnos estin sentados en circulo frente a ellos.

P hace un gesto deictico (sefala P: En X ens explica que té al da-
una nifia de la lamina) vant...? A veure! (1)
Al: Un mirall (2)
P: Un mirall 3)
P hace un gesto deictico (sefiala P: I qué més? (4)
una estanteria de la lamina) Al: Un prestatge (5)
P: Un prestatge (6)
(1) Pregunta producto, epistémica, evaluativa, directa I
(2) Respuesta adecuada, L2 R+
(3) Feedback (confirmacidn, repeticién) F
(4) Pregunta producto, epistémica, evaluativa, directa I
(5) Respuesta adecuada, L2 R+
(6) Feedback (confirmacion, repeticion) F

EJEMPLO 5 (cuento 28-11-86)

Contexto Verbalizacion
Enila pizarra esta esceni- P: A veure, qué diu el conill quan menja? )
ficado el pasaje del cuen- P: Qué diu el conill? (2)
to. Los nifios mueven el Al: Quina herba més bona! (3)
personaje principal, un P: Oh, quina herba més bona! (4)
conejo, y lo situan en diferentes zonas. P: I després el conill, després de men-
jar, va dir: Oh, quina set que tinc! (5)
P: Queé diu el conill? (6)
P: Qué diu el conill? (7
Al: Que bona que és! (8)
(1) Pregunta producto, epistémica (evaluativa), directa I
(2) Id. anterior, repeticion I'
(3) Respuesta adecuada, L1, L2 R+
(4) Feedback (confirmacion, repeticion) F
(5) Informacion It
(6) Pregunta producto, epistémica (evaluativa, directa) |
(7) Id. anterior, repeticién r
(8) Respuesta adecuada, L2 R+
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EJEMPLO 6 (Taller de Matematicas, 28-11-86)

Contexto

Los alumnos tienen que hacer agrupa-
ciones de 3 elementos (con plastelina
y flores). Una vez separados y conta-
dos, tienen que ponerlos en una bol-
sita. Todos estdn sentados en una mesa.

La profesora supervisa a otra alum-
na, a la que previamente ya ha con-
trolado en dos ocasiones porque se
ha equivocado al hacer las agrupaciones.

P hace un gesto deictico (localiza

un punto de la mesa delante de la alumna).

La alumna hace dos bolas.

P hace un gesto deictico (localiza
un punto delante de la mesa).

P le da un trozo de plastelina

P hace un gesto deictico (localiza
otro alumno).

P se dirige otra vez a Al. Deictico

a las bolas de Al. La alumna tiene
dos bolas

P hace un gesto adaptador a Al

P hace un gesto deictico a las bolas.

P hace un gesto deictico a las bolas.

Verbalizacion

Alj: P, ya esta.

P: Hi tens tres coses, a dins?

P: Molt bé.

P: Doncs ara, fes un altre paquet amb tres
coses meés.

P: A veure, X; tu m’has escoltat, a mi?

P: Va, fes tres boles i posa-les aqui
sota.

Alp: Ya esté.

P: Molt bé.

P: Quantes te'n falten?

P: Quantes?

Aly: Muchas.

P: Nooo!

P: N'has de fer tres, X.

P: Fes-ne tres i posa-les agui, a veure.
P: Va, fes-ne tres.

Al3: Ja he acabat!

P: Fes un altre paquet.

P: Veieu com treballa, en X?

P: Ja en té tres, de paquels fets!

P: X, quantes en tens ara?
Alj: Dos.

P: Compta-les, si us plau.
Aly: Una, dugues, tres.
P; Quantes?

P: Quantes n’hi ha?

Aly: Dos.

P: Molt bé.

Aly: Hay tres.

P: A veure, vols comptar?
Alp: Una, dos, tres.
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Observacion: Toda esta actividad se caracteriza por un conjunto de intercambios "extendidos™ del
tipo de los dirigidos a Alj , alterndndose con intercambios de control y supervisién a 'os otros
alumnos, como el dirigido a Alj.

Comentarios

Con los ejemplos 1, 2, 4 y 5 de la actividad "Lengua”, tenemos ejemplos
de interacciones "breves” (los dos interlocutores no consumen a la vez dos o
mas turnos), o "libres”, en el sentido de SINCLAIR y COULTHARD (ob. cit.).

En el ejemplo 1 el contexto no verbal, suficientemente explicito, y el re-
curso a la propia lengua del alumno parecen suficientes para que no se pro-
duzca ningun ajuste interaccional verbal especifico.

En el ejemplo 2 el profesor facilita una pista: "Era tot ple...?”, porque pre-
supone, quiza, que a los alumnos les sera dificil generar ellos solos la frase
completa.

En el ejemplo 4 hay también poco margen para la negociacion del signifi-
cado, porque el contexto no verbal es suficientemente explicito y, por otra
parte, al alumno soélo se le exige el recuerdo de una sola palabra.

En el ejemplo 5 el alumno debe responder con una "rutina”, y aunque no
puede ayudarse tanto del contexto no verbal, el esfuerzo que se le exige es
memorizar un modelo que aparece varias veces a lo largo del discurso.

Respecto al ejemplo 4, estamos ante una secuencia “extensa” de interac-
cion (intercambio obligado, segiin SINCLAIR y COULTHARD), pero esta se-
cuencia no esta determinada tanto por la falta de competencia del alumno en
la L2 como por la ambigiiedad de la pregunta formulada por el profesor, o si
se quiere por la no comprension de los alumnos de ”las intenciones” del pro-
fesor (grado de intersubjetividad).

Las exigencias cognitivo-lingiiisticas, para los alumnos son, por tanto, di-
ferentes segin las actividades o los propositos pedagdgicos implicitos del
profesor. En los ejemplos 1, 2 y 4, el alumno simplemente ha de "etiquetar”
una imagen. En el ejemplo 5 ha de responder de acuerdo con un "modelo”.
En el ejemplo 3 ha de descubrir un suceso importante del episodio (visita es-
colar). Tomadas en "abstracto”, las categorizaciones del habla del profesor
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todas parecen iguales (preguntas, feedback), pero hay en cambio entre ellas
sutiles diferencias.

En el ejemplo 6, "Taller de Matematicas”, la ruptura comunicacional no es
debida a un problema de competencia en la L2, ya que la alumna responde
adecuadamente en el plano "verbal” en el que le formula la profesora las pre-
guntas; s6lo que no comprende el concepto "tres”. La profesora, que habi-
tualmente tiene €xito en la reparacion de la comunicacion en las actividades
de "expresion oral”, aqui no lo tiene y la "incomunicacion” por muchas razo-
nes permanece. Aqui parece que lo importante es la habilidad para adoptar
estrategias flexibles y variadas mas que el hecho mismo de "intentar sin mas”
repararlas con ajustes interaccionales parecidos y repetitivos.

Conclusiones

Estudiar el "habla del maestro de inmersion” como el del maestro en L1,
implica delimitar y considerar toda la cantidad de variables que lleva implici-
ta: objetivos pedagégicos de la actividad, tipo de contenido y exigencias cog-
nitivas, la forma como el profesor orienta la ensefianza (centrada en si
mismo, centrada en los alumnos), la direccionalidad de la comunicacion y el
tipo de audiencia, el feedback y las caracteristicas individuales y cognitivas
del alumno. La situacion de ”inmersion” es mucho mas compleja que la si-
tuacion "clase de lengua extranjera”, y, en consecuencia, las hipotesis expli-
cativas y las aproximaciones metodolégicas sobre el "teacher talk-foreigner
talk”, aunque interesantes, no parecen suficientes.

Nuestro proyecto limita el estudio a la orientacion comunicativa en tres
ambitos especificos: "Lenguaje”, "Matematicas” y "Expresion Plastica”, en
ambito reducido de centros, y nuestro objetivo basico, como hemos dicho,
es conocer los factores que parecen importantes en este tipo de interaccion.

Esperamos que después de los anilisis, y a pesar de su complejidad, co-

nozcamos un poco mas de lo que hoy conocemos sobre este modelo pedago-
gico tan importante en nuestro contexto.
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LENGUA Y ESCUELA MAS ALLA DEL APRENDIZAJE

Joaquim Arenas

Cap del Servei d’Ensenyament del Catala
Departament d Ensenyament

Generalitat de Catalunya

El Seminario de Lenguas y Educacion de Sitges, que con esta edicion
llega a la n® X11, ha constituido a lo largo de los afios, un foro de encuentros,
de interrelacion y de aportaciones innovadoras; un foro internacional en Cata-
lufia, que no tan sélo nos ha permitido tener al alcance las cualidades ahora
mismo mencionadas, sino también poder demostrar la inquietud e interés del
mundo universitario catalan, y de los educadores catalanes en general, por el
bilingiiismo y las ensefianzas de lenguas.

Me parece de justicia elemental hacer mencion, ahora y aqui, del promotor
de estos Seminarios, que de manera incansable ha sido el alma. Hago refe-
rencia explicita al Dr. Miquel Siguan, catedratico y director emérito del Insti-
tuto de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Barcelona.

Gracias a su vision amplia de lo que ha de ser la aportacion de los exper-
tos y cientificos al tema, a veces tan controvertido, del bilingiiismo, nos ha
sido posible comprobar la evolucién de conceptos y seguir la actualizacion
teorica de muchos aspectos del fenomeno bilingiie.

Son testimonio de esta afirmacion, la congregacion de trabajos reunidos
en volimenes anuales y editados por el I.C.E. de la Universidad de Barcelo-
na. Es para nosotros, los profesores de ensefianza primaria y secundaria, im-
portante, en este proceso evolutivo, comprobar como la interpretacion de las
premisas de Luxemburgo (1929) o de la UNESCO (1951), han abonado nue-
vos caminos en favor de la ensefianza bilingiie dejando de lado pretendidos
axiomas, y constatar como este Seminario ha marcado, con la aportacion de
trabajos y estudios cientificos y técnicos, nuevos caminos en el aprendizaje
temprano de la lengua.
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Estado actual de la ensefanza y uso vehicular del catalan

El mes de Junio del afio que viene (1988) hara justo diez afios que se pro-
mulgé el Decreto 2092/78, por el cual se incorporaba la ensefianza del catalan
al ambito educativo no universitario y se oficializaba la voluntariedad de en-
senar en catalan. Han transcurrido, como hemos dicho, casi diez anos!.

Presentaremos, seguidamente, como ejemplo, un estado actual de la cues-
tion sobre la ensenanza del catalan y en catalan, comparando en donde se es-
taba y a donde se ha llegado en el nivel educativo de Educacion General Ba-
sica.

La ensenianza del catalan como asignatura

Durante el curso 1978-79 en el que se inici6 la ensefianza normativa del
catalan, solo el 46,51 de centros de E.G.B.2, que suman 1.565, ensenan esta
lengua, de un total de 3.358. La ensenanza del catalan aumenta en cursos
posteriores y alcanza el 86,70% de las escuelas. Hay que recordar que el
curso 84-85 es el posterior inmediato a la aprobacion de la Ley de Normali-
zacion Lingiiistica por el Parlamento de Cataluna.

Actualmente, segun datos recientes, la totalidad de las escuelas primarias
ensefian el catalan como asignatura normativa. El cien por cien es de 3.068
escuelas primarias 3.

Es necesario hacer una observacion en cuanto al nimero de escuelas cita-
das en las cifras referidas a los diversos cursos escolares. El nimero de es-
cuelas va en disminucion en el sector privado a causa de la baja natalidad de
los ultimos afios y de los traslados de alumnos del sector privado al puiblico.

1. Real Decreto 2092/78 B.O.E. de 23 de Junio.

2. E.G.B. Educacién General Basica y que constituye los ocho cursos de ensefianza primaria y
obligatoria en el Estado Espafiol.

3. Banco de datos del SEDEC, 1987.
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La ensefianza en catalan

El uso del catalan como lengua vehicular de ensefianza se ha generalizado,
si bien en un principio (1978) era de escasa presencia.

Los datos aportados en este trabajo hacen referencia a las escuelas cuyo
proyecto lingiiistico ha hecho realidad que toda la ensefianza se haga en cata-
lan, excepto las horas y asignaturas establecidas para el mantenimiento y
aprendizaje de la lengua catalana. También se cuentan los centros, que por el
mencionado proyecto lingiiistico incorporan la ensenanza en catalan, progre-
sivamente, un afio tras otro, en aplicacion ascendente a cada nivel de E.G.B.
Se han incluido también las escuelas que efectian la ensefianza en catalan,
total o progresivamente, pero en una sola linea, de los ocho cursos de la en-
sefianza obligatoria (E.G.B.) y tienen diversos grupos-aula por nivel.

En este caso, igualmente haremos referencia al curso de inicio (1978), al
inmediato posterior a la aprobacion de la Ley de Normalizacion Lingiiistica y
al curso pasado 1986-87, que nos ofrece el estado de la ensefianza en catalan
mas actualizado.

El reconocimiento u oficialidad de las escuelas que efectuaban la ensenan-
za en cataldn, la mayoria del sector privado, era, el curso 1978-79, del
3,38% (en un total de 115 escuelas).

La promulgacién de la Ley de Normalizacién Lingiiistica (1983), y con
anterioridad, el Decreto 270/1982 de 5 de Agosto, incentivaron de manera
notable la ensefianza en catalan. Asi, el curso 1984-85, son 1.498 las escue-

las que tienen como lengua de ensenanza el catalan, con un porcentaje del
45,12.

El curso 1986-87 el porcentaje aumenta en relacion al 1984-85 en 16,99
puntos, dando un 62,11% con 1.895 centros que usan el catalan como len-
gua principal de ensefianza.

Estas cifras hacen referencia a la globalidad de centros escolares, tanto pu-
blicos como privados. Hace falta constatar que los 16,99 puntos de incre-
mento del indice porcentual detectado en el 86, es debido, en buena parte, a
la implantacién de la ensefianza en catalan mediante el Programa de Inmer-
sién; proyecto de aprendizaje temprano de la lengua en zonas de elevado in-
dice de poblacion de origen inmigrante.
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Otra constatacion obligada, es la ventaja numérica del sector piiblico sobre
el privado. Ya en el curso 84-85 se detecta, en el sector piblico, una diferen-
cia positiva de 28,57 puntos, en relacion al 30,75% global del sector priva-
do. El nimero de centros privados que hacen uso vehicular de la lengua cata-
lana, con proyecto lingiiistico total o progresivo, era de 508, mientras que en
el sector publico era de 990. Actualmente la situacion es de 1.093 centros pu-
blicos y 802 privados con las caracteristicas citadas. El indice porcentual de
ventaja del sector publico sobre el privado es, pues, de 10,64, con el 67,08
para el primero y el 56,44 para el segundo.

Si bien estas cifras son realmente esperanzadoras, hay que efectuar un
analisis riguroso y advertir que, muchas escuelas de las que imparten la ense-
nanza en catalan, son rurales o con pocos alumnos. Esta constatacion, nece-
saria, es patente en el nimero de alumnos que actualmente reciben toda la en-
sefianza en catalan, ya que hay que considerar los proyectos lingiiisticos
progresivos, de doble linea, y la realidad de las escuelas rurales.

El nimero de alumnos que reciben la ensefianza en catalan es de 293.000,
de los cuales 145.000 pertenecen al sector publico y 148.000 al sector priva-
do.

Es evidente que el sistema en E.G.B. ha dado un paso gigantesco. Hace
falta, sin embargo, huir de todo triunfalismo ya que falta mucho para llegar al
hito de la normalizacién, a la continuidad de los procesos encauzados y a la
generalizacion deseada de una escuela en catalan para todos los chicos y chi-
cas.

Agentes externos al aprendizaje

Uno de los grandes agentes potenciadores del cambio del uso de la lengua
de la escuela ha sido la misma sociedad catalana que, en su globalidad, ha
expresado claramente la voluntad de presencia del catalan en el ambito docen-
te.

Seria ahora inapropiado hacer referencia extensa a las constantes que apa-
recen a favor del idioma en las épocas de marginacién y aniquilamiento. Ya
en el siglo XVIII, después del decreto de Nueva Planta, encontramos testimo-
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nios de este orden 4. No hace falta mencionar, por bastante conocido, el tes-
timonio ejemplar, por el concepto y aplicacion, de la escuela Sant Jordi en
pleno Renacimiento (1898) o de las escuelas publicas de Gerona y las del
Patronato Municipal de Barcelona de los primeros tercios de siglo. Mas re-
cientemente, alla por los anos 60, cuando se produce una cierta apertura o
permisividad de expresion en la prensa, aparecen solicitudes, manifies-
tos...en este sentido 5. También el magisterio, mas sensibilizado, y ahora ya
en los afos 70, se pronuncia en favor del catalan en la escuela catalana
-Escuela de Verano, 1976 o el documento «L escola de dema als Paisos Ca-
talans», de los profesores reunidos en la Delegacion de Ensefianza del Cata-
lan-. En este sentido, la gran protagonista y condicionante del uso del catalan
como lengua de aprendizaje del alumno, ha sido y es, la sociedad catalana.

La reciente aparicion de los datos referidos al conocimiento del catalan ex-
traidos de los padrones municipales de habitantes del afio 1986, y difundidos
con profusion por la prensa diaria, son un exponente claro de lo que aduci-
mos 6.

Segun ciertos escritos aparecidos en los rotativos, parece que una parte de
la opinion publica ha hecho una lectura entre lineas constatando un cierto es-
piritu triunfalista.

Los datos globales del conocimiento del catalan citados, son en el total de
Catalufia, y de la poblacion de mas de dos afios, los siguientes:

Poblacion | Lo entiende | Lo sabe hablar | Lo sabe leer | Lo sabe escribir

5.860.414 90,3 64,0 60,5 315

En el ambito territorial de la provincia de Barcelona son especialmente sig-
nificativos a causa de la densidad de poblacion de origen inmigrante que so-
brepasa el 65% de habitantes desde 1970.

4. Monés i Pujol-Busquets, J. «La llengua a 1’ escola» (1714-1939). Barcanova, 1985.

5. Monés i Pujol-Busquets, J. «L’escola a Catalunya sota el franquisme». Rosa Sensat, 1980.

6. Padrons Municipals d* habitants de Catalunya. Coneixement del catala. Dades provisio-
nals. CTAC, Consorci d’ Informacié i Documentacié de Catalunya, 1987.
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Poblacion | Lo entiende | Lo sabe hablar| Lo sabe leer |Lo sabe escribir

4.522.334 89,0 59,8 58,2 30,1

Parecen del todo rechazables las calificaciones de triunfalismo, ya que las
cifras hablan siempre objetivamente. Ahora bien, ante estos datos existe la
posibilidad de una interpretacion que en el marco de este trabajo es conve-
niente y necesaria.

Incluso los detractores de la lectura objetiva de los resultados extraidos del
padron municipal del 86, detraccion que insinia una euforia a la hora de va-
lorar cada ciudadano las capacidades lingiiisticas que posee respecto al cata-
lan; incluso éstos, no pueden negar la manifestacion clara de una voluntad de
aquello que, cuando menos, se querria como realidad: la evidencia de una ad-
hesion al proceso normalizador de la lengua.

Los padres

Ademas del conjunto de la sociedad catalana como protagonista y factor
determinante, hay que buscar otros agentes en la comunidad educativa que,
ajenos a la tarea docente y discente, se han convertido en los colaboradores
de orden sociologico del proceso priorizador del uso de una lengua de ense-
nanza, la de la escuela, por encima de la lengua de casa o del alumno.

Los padres de los estudiantes han sido, y son, un factor determinante en
este sentido y hay que mencionarlos en primer lugar, ya que sus actitudes fa-
vorables condicionan positivamente el uso vehicular del idioma propio frente
a la utilizacion del habla familiar, en los casos en los que ésta no coincide con
la primera.

En el proceso de reconversion lingliistica de la escuela en estos ultimos
nueve anos, hemos tenido la oportunidad de asistir a decenas de reuniones de
padres, motivadas por la incorporacion de sus hijos a la ensefianza obligato-
ria, ensefianza que se queria ya desde el comienzo del parvulario (4 y 5
afios), en catalan. La invitacion a intervenir puede provenir de la decision del
centro, de los maestros de parvulario y en muchos casos de un grupo de pa-
dres mismos ya motivados. En este sentido, se han escogido, aleatoriamente,
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34 escuelas para ser visitadas (de 136 en los iltimos afios), con la finalidad
de informar de la bonanza del bilingiiismo, del proceso de inmersién lingiiis-
tica que se aplicaria (con el mantenimiento de la lengua familiar), de los cur-
sos en los que se aplicaria el programa de inmersion, explicando con claridad
los fundamentos sociolégicos, cientificos y pedagégicos del cambio de len-
gua de la escuela. De todo ello, en definitiva, se ha podido constatar:

a) Los padres de 22 escuelas han estado de acuerdo, sin ninguna objec-
cion, en que sus hijos recibiesen la ensefianza en catalan.

b) De un 10 a un 12% de padres de 9 escuelas, ain declarando su volun-
tad positiva en cuanto al aprendizaje del catalan, han hecho objecciones
de caracter defensivo en cuanto al mantenimiento de la lengua y cultura
familiares.

El temor a la pérdida del castellano por parte de sus hijos o a que se
transformasen en casi analfabetos en su lengua familiar, y el hecho de
no poder ayudar en la instruccion que les proporciona la escuela, han
sido las reticencias mas explicitadas.

c) Sélo en 3 escuelas ha habido un 5% de progenitores que han expuesto
que se acogian al derecho a la ensefianza en la lengua habitual, segin
prevee la Ley de Normalizacion Lingiiistica 7.

d) En todos los casos estudiados se ha aplicado, con el concurso general
de todos los implicados, el programa de inmersion al iniciar la escolari-
dad y hay que decir y constatar lo siguiente:

1. No ha faltado ninguin tipo de informacion legal, técnica o pedagogi-
ca.

2. Los 34 centros pertenecian todos a poblaciones superiores a 10.000
habitantes de la provincia de Barcelona.

3. La confianza en la actitud y en las programaciones de los maestros,
debidamente explicadas, han sido factores decisivos a la hora de de-
finir comportamientos en favor del tratamiento de la lengua del
alumno, lengua de la escuela.

Otra variable que denota la adhesion generalizada de los padres en cuanto
al aprendizaje en catalan por parte de sus hijos, son los impresos de solicitud
de preinscripcion, los cuales podemos llamar de pre-matricula, que los ayun-
tamientos les ofrecen con la finalidad de planificar la escolarizacion del curso
que viene.

7. Llei de Normalitzacié Lingiistica. Direccié General de Politica Lingtistica. Departament
de Cultura. Generalitat de Catalunya, 1983.
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Ante el cuestionario referido a la lengua de ensenanza deseada para sus
hijos, formulado con las preguntas: "Lo quieren: «En catalan», «En castella-
no», «Nos es indiferente»”, la respuesta en favor de la lengua catalana como
lengua vehicular de docencia ha sido de un 64% de media en 10 poblaciones
de mas de 25.000 habitantes. Se han de sefialar como indice elevado de esta
solicitud, las ciudades de San Feliu de Llobregat, con el 93% y Rubi con el
82%. Hemos de tener en cuenta que el pronunciamiento de los padres es
efectuado en casa y, generalmente, es anterior a cualquier intervencion favo-
rable desde la escuela u otro estamento.

Para concluir, un dato mas y significativo por si mismo: En la observa-
cion de tendencias de las variables sociolingiiisticas, del estudio Estadistico
de uso y ensenanza del y en catalan, que el SEDEC 8 realiza cada cinco anos,
se detecta que el porcentaje de familias castellanoparlantes es del 66% en la
escuela publica de Cataluna.

Como hemos podido comprobar, el sector escolar padres no constituye
ningin obstaculo para determinar el catalan, lengua propia de Cataluna,
como lengua de docencia. Si bien existen casos aislados y numéricamente
poco o nada significativos de oposicion a una ensefianza en catalan, también
es cierto que cuando se producen obtienen una resonancia insolita por la di-
fusion que obtienen, fruto, a menudo, de una virulencia excepcional.

Los maestros

Asi como las actitudes de los padres pueden ser medidas o detectadas de
forma objetiva, no existen estudios actualizados que nos permitan apreciar
hasta qué punto la totalidad del magisterio de Catalufia se manifiesta favora-
ble a la escuela catalana en lengua y contenidos.

Después de 18 anos de trabajar en la promocion del catalan en la escuela y
de la escuela catalana, de los cuales mas de nueve he realizado esta tarea
desde la Administracion, no me parece osado hacer una aproximacion situa-
cional del hecho, que poco ha de alejarse de la realidad:

8. SEDEC. Servei d” Ensenyament del Catala de la Direccié General d* Ordenacid i Innovacié
Educativa de la Generalitat de Catalunya.
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a) Mas de las tres cuartas partes, con creces, es favorable a la ensefianza
del catalan dentro del curriculum escolar.

b) Un tercio, con creces, de los maestros seria favorable a la ensefianza en
catalan para todos los nifios, sea cual sea su lengua familiar, si éste es
el deseo de los padres.

c) Menos de una cuarta parte seria favorable a la escuela catalana en len-
gua y contenidos, como un bien irrenunciable del sistema.

d) Otra cuarta parte veria razonable la ensefianza en catalan, total o parcial-
mente, para los alumnos de familias catalanoparlantes.

e) Los restantes, menos de la cuarta parte, mostrarian serias dudas acerca
de la utilidad y oportunidad de la ensefianza en catalan.

Hay una constante detectable en el magisterio y es la funcién matematica
comprobable: maestro renovador es igual a maestro normalizador.

Los datos que ofrece la inscripcion para la actualizacion lingiiistica de los
maestros nos dan una aproximacion objetiva de la voluntad de hacer la ense-
nanza en catalan y de hacer la escuela catalana.

Trataremos los datos de 1986 referidos a la escuela piblica de Catalufa¥.

Existen 5.402 maestros con la especialidad de catalan (Maestros de Cata-
lan o Licenciados en Filologia Catalana) y 4.722 con Certificado de primer
ciclo de Reciclaje. El total de maestros con titulacion para ensefiar catalan y
en catalan es de 10.124, que supone el 44,10% de un total de 22.956 profe-
sores de la escuela piblica (1986). Este es el indice indicador del umbral per-
centual, aquello que bien podriamos llamar interés profesional por la lengua.

Por otra parte, atin hay 2.741 maestros que tienen aprobado algin nivel
de lengua. Si sumamos estos profesores con los que tienen la competencia
acreditada académicamente, tendremos 12.865 maestros titulados o en vias
de titulacion. Hay 10.091 profesionales ensefiantes de los cuales no tenemos
constancia que hayan seguido ningiin curso para su actualizacion lingiiistica.

Aungque los incentivos que ha creado la Administracion hayan actuado de
estimulante (cualificacién de plazas en el concurso de traslados...), hace falta
valorar estos datos como fruto generalizado de actitudes positivas del magis-

9. Sara Blasi. «El professorat d° E.G.B. en el procés de normalitzacié lingiiistica a 1 escola
piblica». Congrés Internacional de la Llengua Catalana, 1986.
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terio para prepararse con el fin de hacer uso del catalan en el trabajo docente.
Y alin mas si tenemos en cuenta que no existe obligacion administrativa y
que los cursos siempre han tenido lugar fuera de las horas lectivas, y creando
a menudo situaciones de traslado mas o menos largo para asistir a los mis-
mos. De todas maneras, se pueden contabilizar las horas empleadas en el
aprendizaje de la lengua dentro de las siete horas y media de dedicacion ex-
clusiva fuera del colegio.

La realidad del conocimiento acreditado del catalan es una variable preocu-
pante, que es divergente de las actitudes de los padres, clientes por derecho
natural de la escuela, en cuanto a la determinacion de la lengua de ensenanza.

Los alumnos

Los alumnos componen un terreno poco estudiado si queremos referirnos
a sus actitudes hacia la lengua catalana.

Ya en el afio 1978 se constata, en los cursos de segunda etapa, un cierto
rechazo por el hecho de tener una asignatura mas en el curriculum. En cam-
bio en los otros ciclos no se produce este fenémeno. El alumno suele ser el
elemento mas débil e influenciable de la escuela. Las actitudes favorables o
contrarias de la familia o de los maestros hacia la lengua catalana, se reflejan
personalmente o en grupo.

El catalan, ensefiado solamente como asignatura, puede llegar a dar cono-
cimiento pleno y competencia plena a los alumnos de familia catalanoparlan-
te, que, obviamente, ven con buenos ojos la ordenacién de su manera natural
de expresarse. No sucede lo mismo con los escolares de familias castellano-
parlantes, los cuales parten de otra situacion lingiiistica al incorporarse a la
escuela. Para estos ultimos, las horas dedicadas a la asignatura del catalan y a
alguna asignatura en catalan, no son suficientes para adquirir la competencia
necesaria, en una mayoria de casos, y menos aun, para llegar a ser catalano-
parlantes. De aqui la gran importancia que adquiere para ellos la utilidad de la
lengua, que solo puede hacerse realidad por la utilizacion en la misma escue-
la; es decir, por el uso coloquial y docente del catalan en la escuela, en el
medio donde vive y en la sociedad en general.

Actualmente en la Segunda Etapa de E.G.B. se constata una aceptacion glo-
bal de la ensenanza de asignaturas en cataldn y de la clase de catalan.
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Como en cualquier materia, la metodologia y la vivencia que el maestro es
capaz de aplicar, son elementos causantes de grados de adhesion.

A partir de un estudio empezado hace dos afios sobre el rendimiento aca-
démico de nifos que tienen asignaturas en catalan mientras lo aprenden, se
ha podido comprobar que, la afirmacion, aceptada universalmente, de la bo-
nanza de la ensefanza y aprendizaje simultaneo de mas de una lengua, viene
a ser cierta. Revisadas las actas de evaluacion y hechos los estudios compa-
rativos correspondientes se ha podido apreciar que el rendimiento académico
no baja, sino al contrario. De momento se ha aplicado el estudio a un niimero
reducido de escuelas del Valles Occidental.

La utilizacion de la lengua catalana como vehiculo de ensefianza por parte
de los alumnos, se encuentra en una situacion de aceptacion, ya que actual-
mente desde el primer dia de escuela, al iniciar los estudios obligatorios,
constituye un hecho normal tenerla como objeto de aprendizaje. Existe la
aceptacion, mas que la exigencia; actitud ésta circunscrita a un bajo nimero
de alumnos, a menudo catalanoparlantes.

Hasta ahora hemos centrado la atencion en la escuela y sus componentes y
en la sociedad donde esta ubicada. Como hemos podido comprobar, la es-
cuela de Catalufia nos muestra una dindmica en cuanto al hecho lingiiistico
que abona y condiciona a la vez el planteamiento interaccional referido a la
lengua del alumno y a la lengua de la escuela.

La Administracion

Para acabar esta intervencion nos hemos de referir, obligadamente, a las
grandes lineas o criterios que la Administracion ha dictado respecto al apren-
dizaje lingiiistico en la E.G.B.

Ya en 1978 con la Generalitat Provisional, y con mas fuerza si hacia falta,
en 1981 con los traspasos de competencias de ensefianza a la Generalitat es-
tatutaria, se produce la definicion del modelo lingiiistico de escuela de Cata-
lufia. Este hecho es de capital importancia y se inserta en la linea historica del
concepto de escuela de Cataluiia, vigente en los primeros dos tercios del
siglo entre los sectores renovadores.
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Esta definicion se concreta en escuela catalana en lengua, contenidos y ac-
titudes favorables a la catalanidad!9.

Este modelo de escuela catalana (con aprendizaje profundo del castellano
y de idioma/s extranjeros), ccmo modelo tinico, es realizable por dos vias: en
el parvulario y en el ciclo inicial, atendiendo al derecho a la ensefianza en la
lengua habitual. Durante los cuatro primeros afios de escolarizacion, la ense-
nanza ha de ser en catalan para alumnos catalanoparlantes y para los castella-
noparlantes cuyos padres lo deseen. Esta ensefianza constituye la primera
via.

En la segunda, la ensefianza en la lengua habitual castellana, se insertan
los alumnos cuyos padres hacen uso del derecho a la ensefianza en la lengua
habitual, con la introduccion progresiva del catalan. En cursos posteriores, la
utilizacion del catalan ha de ser plena, manteniendo el aprendizaje de la len-
gua castellana.

La regulacion del uso del catalan ha sido uno de los factores determinantes
para la normalizacién. Alguien ha dicho que las leyes se hacen para no cum-
plirse. No es el caso de nuestro sistema educativo, en €l cual, como acaba-
mos de decir, la normativa ha sido elemento esencialll.

También el apoyo técnico, el asesoramiento puntual y longitudinal a lo
largo del curso en aspectos metodoldgicos, talleres y otras acciones, han fa-
vorecido las actitudes renovadoras y lingiiisticas.

Por otro lado, el programa de inmersion, para atender a los alumnos no
catalanoparlantes que reciben la ensefianza en catalan, siguiendo la primera
via del modelo lingiiistico establecido, ha constituido, al cabo de cuatro afios
de aplicacion, un verdadero modelo catalan de aprendizaje temprano de la
lengua. Actualmente es aplicado en 518 escuelas, 1.791 aulas y 51.000
alumnos.

10. Sara Blasi. Directora General d” Ensenyament Primari. «Perspectiva de 1° Escola Catala-
na, avui». Premio Baldiri Reixach, 1980.

11. Joaquim Arenas i Sampera. «De la Llei d” Educacié a la Llei de Normalitzacié Lingiisti-
ca». Congrés Internacional de la Llengua Catalana.
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Una politica lingiiistica en cuanto a la distribucion del profesorado o en
cuanto a su incorporacion en Cataluiia, ha sido basica en la implantacion del

-

catalan.

Conclusion

El objetivo de este trabajo ha sido el de aportar unos datos y considerar
que, ademas de hechos objetivos, en el ambito docente y discente de Catalu-
na hay unos factores imperantes en el proceso lingiiistico de la ensenanza, de
caracter sociologico, que tienen un gran peso que va mas alla del mero apren-
dizaje.

Hay que considerar que cualquier aspecto psicopedagogico o lingiiistico,
que se quiera estudiar con profundidad, habra de tener en cuenta estos facto-
res, ya que Cataluiia se esta convirtiendo en el marco sociolingiiistico euro-
peo, en un caso singular.

195



mm ol sy peaovageul @it B E S

m«wﬁm“{ SRGiet) v dbivsroqurnt 84 & oty |

L .{Fﬂ?#-a'ﬁii"d‘: N Cal ) ~ T UL L PR S S ILE 2] 2 L :::\}_
Yos pliysaind Ttmaricr . ptits e argllal.r 007 S0 VIS

' --ﬁtr:?«-i-'-;-.;';n-c. ghth o, SRR WAL - s “unrEHimd naS

F.,F,-:Ir._,[.'.i-.. APIEERAgE e S Licle i, 25 aEvEas
MW iy st il ) bl ey ptvmdreighon il

:m-a&rm cemiomy e T i 2 sedlu g

Sl pcharisann o) ab SshEiheic] caseon s o po oo YeEnE maoear T (s gl
-!m:—\;f_}'."-“"- !_v.h if!; 200 SV 3N N =y LN Wigs MIT =a 1 ";ﬁm

44 s s o 3 A - e
Aol SeRsl0ai obrite RokdaReBIRES R 1T 0N 5
O 1002 &, MR vy 90 TRy | DT (e DA il 0 D A R

SO UN LR A 1Y frenlit e el 11 l., v b fradrrisnts &124 52 0 chules=? sup ad =

wlaegiie oasy uF ne OB

Tt . b e o= mERor U et laa £t e-le mirairs

EE- by 2o m X o " T

=== SV = 3 7 BN 3L rn Ry = |
5 T P e e G Sela vt divizievey Tl 2enl Dons SRS

TR re LA, el PR e -_ -9
& ailiemaes .
proT I A O pe i TPARBO RIS TS 11’%‘;-.{."%1.*:515??*5 __
11:.-1.n:-.. -'qlzssgﬁun‘miﬂ-kﬁm..:ﬂﬁ&- s ¥
né»-ubdi".%ls:mui’-mjs?

=l fn ﬂi u:uch‘ge,-!"l




ESTANDARIZACION Y ESCOLARIZACION: PROCESOS
PARALELOS E INTERDEPENDIENTES.
EL CASO DEL EUSKARA

Itziar Idiazabal

Universidad del Pais Vasco
Begona Ocio

EUFP, Derio. Vizcaya

Introduccion

En cualquier sociedad, la escolarizacion ha estado muy ligada a la implan-
tacion y transmision de una determinada normativa lingiiistica. Este proceso
se ha relacionado con efectos discriminadores sobre la poblacion escolar que
han sido explicitados por diversos autores (Bernstein, Labov, Chervel,
Trudgill, etc).

La funcidn de transmisién (o establecimiento) de una normativa de la len-
gua por parte de la escuela, es un hecho que se considera consustancial al
funcionamiento mismo de la escuela. Forma parte de la tradicion escolar de
aquellas sociedades cuya lengua ha tenido estatus de lengua escolar en un pe-
riodo histérico suficientemente largo. Es el caso, por ejemplo, del espaiiol y
del francés. Sin embargo, en el caso del euskara, su incorporacion a la es-
cuela data de fecha muy reciente.

Asi pues, mientras que en los paises de larga tradicion resulta dificilmente
recognoscible el caracter opcional de los contenidos de lenguaje que la escue-
la adopta, asi como los mecanismos y problemas derivados de los criterios
con los que se hace dicha seleccion, en nuestro caso, todo esto, se ha hecho
evidente con mas facilidad.

Por otro lado, dada la situacién de lengua minorizada, este proceso ma-
nifiesta particularidades importantes a tener en cuenta, en relacion a lo que
hoy en dia se interpreta que pudieron ser situaciones equivalentes, en el caso
del espaiiol o del francés, por ejemplo.

En este sentido, nos parece que esta jugando un papel muy importante, y
quiza no suficientemente analizado, el hecho del autodesprecio y del comple-
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jo de inferioridad que en el proceso de escolarizacion da lugar a contradiccio-
nes especificas. En efecto, el hablante recurre a la escuela como medio de
prestigiar su propia lengua pero no le reconoce a ésta la dignidad suficiente
para ocupar dicho espacio. Esto le lleva a buscar modelos alejados de las
imagenes que tiene de su uso, con lo cual, lo que pretendia ser un instrumen-
to para prestigiar su identidad lingiiistica, vuelve a convertirse en un factor
que contribuye al incremento de su propio complejo de partida.

A modo de ilustracion del conflicto sociolingiiistico que esta padeciendo la
poblacion vascoparlante durante el proceso de estandarizacion-
escolarizacion, citaremos algunos casos observados personalmente. Varios
profesores de ikastola que han adoptado el modelo "batua” o unificado afir-
maban que sienten mermada su capacidad de expresion en clase al tener que
utilizar la version unificada y confesaban que se desahogan (?) en la hora del
recreo hablando la variante nativa entre compaieros. En la television vasca,
en los primeros afios de su implantacion se llegé a superponer con voz en off
la version unificada sobre la version espontanea como si de otra lengua se
tratase. Muchos padres, sobre todo de habla vizcaina, han dejado de hablar
en euskara a sus hijos al enviar a éstos a la ikastola, porque la variedad unifi-
cada, alli ensenada difiere del dialecto o variante que ellos conocen y consi-
deran que el utilizarla puede provocar confusion en sus hijos. No es raro que
los neovascoparlantes exijan o pidan a los nativohablantes que modifiquen su
habla para adecuarse a las pautas unificadas presuponiéndolas mas ”correc-
tas”, con lo cual se produce la aberracion de convertirse en maestro quien
menos sabe.

Estos fenomenos que deberian ser analizados empiricamente y sistemati-
camente, muestran a nuestro modo de ver, que existe un planteamiento inco-
rrecto en la definicion e implantacion de la unificacién y normalizacion del
euskara que vamos a intentar estudiarlo en lo que al ambito de la escolariza-
cion se refiere.

- Hasta qué punto es compatible el objetivo de incrementar el uso a través
de un proceso de unificacion o transmision de una norma modélica?

- Resulta eficaz atribuir este doble objetivo a la escuela?

- Qué nos aporta la experiencia vasca para poder afrontar la escolarizacion
de una lengua minorizada con mayor acierto?
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Para poder responder a estas preguntas, vamos a proceder primero a defi-
nir el concepto de norma modélica y/o unificada. A continuacion presentare-
mos una descripcion resumida del proceso de escolarizacion y de unificacién
vivido en el Pais Vasco y finalmente, trataremos de extraer conclusiones que
sirvan para un mayor conocimiento de la situacion sociolingiiistica y escolar
vasca que puedan ser de utilidad para adoptar decisiones de politica lingiiisti-
ca y educativa.

Nocion de norma modélica

Tal como expresabamos en un trabajo previo (Ocio & Idiazabal, 1987), la
nocion de norma modélica o de prestigio ha sido y sigue siendo objeto de
multiples confusiones.

Por un lado, tal y como Coseriu definio, persiste la concepcion de que la
norma es el factor de mediacion que asegura el paso entre la lengua teorica-
mente Unica y perfecta y el habla diversa e incorrecta. Asi a la norma modéli-
ca se le ha atribuido la funcion de asegurar la comunicacion en el seno de la
comunidad lingiiistica correspondiente.

La norma modélica se relaciona también, muy estrechamente, con la len-
gua escrita debido a diversas causas:

- la lengua escrita es fruto de un esfuerzo suplementario con respecto al
oral,

- la lengua escrita esta cargada de una autoridad quasi-magica (exige un
rito de iniciacion, es vehiculo de la tradicion, de los textos sagrados,
etc.) y

- hasta hace poco, es la escritura, lo que ha permitido una observacién ob-
jetiva de la lengua, convirtiendo los textos escritos en el objeto privile-
giado de estudio de pragmaticos y lingiiistas, etc.

Asi mismo, y en consonancia con el prestigio atribuido a la lengua escri-
ta, la lengua normativa se identifica con los textos y autores de la literatura
consagrada.

Finalmente, se ha considerado que es la norma modélica aquella que
mejor se ajusta a los usos o registros mas formales, como son la escuela, la

199



iglesia, los medios de comunicacion o la administracion; usos todos ellos en
donde las formas monogestionadas o monologales tiene una especial relevan-
cia (inglés de la BBC, francés de la Corte, etc.). No hay que olvidar tampoco
la identificacion que se lleva a cabo entre norma modélica y dialecto o socio-
lecto del grupo social que ostenta liderazgo en una determinada sociedad (In-
glés de las Public Schools).

Resumiendo, constatemos que el concepto de norma modélica se refiere,
por un lado, a aspectos ficticios, que no tienen constatacion a nivel de uso:
asi, la consideracion de unicidad, de correccion o de perfeccion, o de condi-
cionante de la eficacia comunicativa. Estas nociones son, a nuestro modo de
ver, fruto de la tendencia natural de cada grupo a encontrar elementos cohe-
sionadores como puede ser la lengua; del pensamiento racionalista que con-
fiere especial relevancia a la unicidad, etc.

Por otro lado, dentro de la misma configuracion de norma modélica, apa-
recen aspectos que si tienen realizacion constatable:

- Se puede comprobar empiricamente que son las formas de expresion es-
crita a quienes se concede valor de prestigio (C. Blanche - Benveniste,
1982),

- que es el lenguaje de los locutores de radio-television o el de los predica-
dores el que es considerado como modélico y

- que es el lenguaje del profesor el que se contrapone al del alumno como
referencia para evaluar una produccion del lenguaje en lugar de valorar
la eficacia comunicativa lograda en esa produccion.

Sin embargo, frente a esta concepcion unicista de la lengua, el analisis del
funcionamiento real del lenguaje no hace sino constatar la necesidad de la di-
versidad para asegurar la comunicacion. Es preciso ajustar continuamente las
formas del lenguaje para comprender o transmitir el mensaje con los valores
significativos que realmente se quieren comunicar.

A estas variaciones se les denomina funiconales (Bronckart, 1987) y han
estado poco y mal identificadas salvo en las honrosas excepciones que desde
los afios 30 han sido detectadas por autores como Bakthine, y posteriormente
desarrolladas por la lingiiistica del discurso y la pragmatica. Junto con ellas
cohexisten las variaciones individuales (definidas a veces como estilos) y las
variaciones lectales : sociolectos y dialectos.
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Son las variaciones dialectales aquellas que han sido objeto de descripcion
mas precisa, no sabemos si porque la pragmatica descriptiva era especial-
mente Util para este quehacer, o porque estas diferencias resultaban mas evi-
dentes y significativas que las demas, o quiza porque son aquellas en las que
se reconoce mas facilmente la identidad de diferentes cohesiones de grupo.

Nuestra hipotesis seria la de considerar que las variaciones efectivamente
responsables del intercambio comunicativo son las funcionales, mientras que
las estilisticas y lectales, a pesar de su evidencia, tradicionalmente ratificada
por los estudios del lenguaje, no condicionan el hecho comunicativo a no
ser, porque lo que realmente favorecen es la identificacion local -geografica y
de estatus social del hablante-interlocutor, lo cual puede y de hecho genera,
conductas de aceptacion o rechazo que aparecen como facilidad/dificultad de
comprension o incluso como correccién/incorreccion.

Estatus del modelos de Euskera Unificado o "Euskara Batua”. Re-
sumen historico

Parece que desde las primeras gramaticas de la lengua vasca existe una
conciencia clara de la diversidad dialectal del euskara asi como de la necesi-
dad de unficacion para atajar la desaparicién progresiva de la lengua. (Cf.
por ejemplo, Larramendi, 1672).

Sin embargo, no es hasta finales del XIX y comienzos del XX que apare-
cen escritos e iniciativas especificas encaminadas a elaborar las pautas de lo
que podria denominarse la norma unificada del euskera.

Inicialmente aparecen escritos individuales como los de P. Arana (1872,
1890), Astarlos (1883), Campion (1884), Azkue (1897, 189?), Arana Goiri
(1896) y otros con reflexiones y propuestas para el establecimiento de una
normativa del euskara.

A partir del primer Congreso de Estudios Vascos (1918), donde sobre
este tema merecen especial mencion las ponencias de Eleizalde y Olabide, los
proyectos se hacen institucionales a través de la Real Academia de la Lengua
Vasca, Euskaltzaindia, que se crea en 1919. Asi hay que destacar los infor-
mes de Campion (1924) y de Azkue (1934) elaborados a solicitud de la Aca-
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demia, el segundo de los cuales, el "Guipuzkera osotua” es presentado en
ésta institucion como pauta modélica. Hay que destacar sin embargo, como
dice Michelena (1982 / 1985), que el plan que ofrecia ese modelo nunca fué
discutido ni dispuesto de modo sistematico para su ensefianza y divulgacion.

Esta primera etapa se caracteriza por el prestigio que por primera vez em-
pieza a tener el euskera en los circuitos culturales vascos. Surgen poetas y
escritores de calidad, se producen varias publicaciones periodicas y se multi-
plican las actividades literarias y culturales en general, en lengua vasca (jue-
gos florales, produccion y representacion teatral, concursos de bertsolaris,
etc). Es importante tener en cuenta, por otro lado, que durante este periodo,
el euskera contaba todavia con un uso bastante generalizado en la mayoria de
la poblacion de Guiplizcoa, en grandes zonas de Vizcaya y Navarra y en
zonas ya mas reducidas de Alava.

Se adopta una normativa ortografica - inspirada en las pautas de Sabino
Arana- para los escritores peninsulares y para ciertos usos de prestigio cuyo
alcance no se extiende mas alla de la minoria que escribe y/o publica en esta
lengua, tanto a nivel periodistico, como pedagégico o literario en general. No
conocemos que esa época se plantearan campanas de alfabetizacion para el
publico adulto, no al menos en su version escolarizada. -

Tras el aniquilamiento de toda actividad cultural vasca en la posguerra,
surge en los afios sesenta, y en torno a la Academia que hacia los cincuenta
reanuda su trabajo, una nueva etapa del proceso de unificacion o normativi-
zacion.

1950. Se reanudan las sesiones de Euskaltzaidia.

196 . Reforma litirgica de las diocesis vascas.

1963. Creacion dentro de ETA del Euskal - idazkaritza.

1964. Asamblea en Bayona del Secretariado para la unificacion del eus-
kara.

1965. Se publica la primera revista adoptando la nueva ortografia, to-
davia pendiente de aprobacion.

1968. Asamblea de Ermus, prepara la asamblea de Aranzazu.

1968. Aranzazu. Asamblea de la Real Academia sancionando positiva-
mente el proyecto del batua con algunas matizaciones.

1970. Primeras publicaciones escolares y liturgicas incorporando las
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nuevas normas ortograficas asi como algunas formas verbales
del dialecto bajo - navarro.
1982. Ley de Normalizacion del Uso del Euskara.

En esta etapa se constata el gran prestigio que el euskara sigue teniendo en
la poblacion que se manifiesta nacionalista vasca, incluso entre los no vasco-
parlantes. Esto coincide con una gran pérdida del uso si lo comparamos con
el periodo anterior, pérdida que en general se atribuye a la afluencia masiva
de emigrantes de distintas regiones espainolas.

Asi la politica de unificacion se plantea ahora no solo como solucién orto-
grafica o como via de prestigio sino fundamentalmente como condicién para
la recuperacion de la lengua.

Cinco factores son considerados prioritarios para potenciar el uso y el
prestigio del euskara: la escritura, la escuela, la literatura, la comprension
mutua entre hablantes de distintos dialectos y la constitucion de un estado-
nacion. Se suponia por otro lado, aunque nadie se molestara en demostrarlo,
que si el euskara no era utilizado en esos cinco ambitos era debido a que el
euskara era un lengua que se encontraba en una situacion de debilidad porque
no era cultivada adecuadamente. Esta afirmacion recubria representaciones de
la realidad muy diversas. Para unos, esto era la denuncia tacita de la prohibi-
cion politica de su uso, que estaba teniendo como consecuencia que una pro-
porcion importante de los vascoparlantes de la época, no pudiera hacer uso
de su lengua en todos los ambitos sociales; segun la profesion que tuviesen,
lo mas frecuente solia ser experimentar que su uso del euskara no se desarro-
llaban en los distintos ambitos de actividad y pensamiento con la misma flui-
dez con que se veian obligados a desarrollar el castellano.

Para otros, esto significaba que el euskara era una lengua inculta, pobre,
insuficiente para expresar todas las necesidades vitales, una lengua salvaje,
no apta para la civilizacién. Estos conceptos han sido explicitados en estos
mismos términos en la prensa escrita.

En ambos casos, con excesiva frecuencia, parecia que se iba creando una
imagen como si eso ocurriese por desidia de los propios vasco-parlantes. De
cualquiera de las maneras, estos sentimientos de deficiencia, por un camino u
otro conducian a razonamientos de que era necesario cambiar algo en la len-
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gua para cambiar la situacion. Pocos eran los que reconocian expresamente
las causas politicas y sociolingiiisticas que era necesario aislar y diferenciar
del hecho de la norma de prestigio, sin caer en el equivoco de intercambiar lo
uno por lo otro. Todo ocurria como si ante la absoluta imposibilidad de plan-
tear los problemas politicos por causa de la dictadura, éstos se hubiesen ver-
tido en el discurso sociolingiiistico. Asi pues, para recuperar los cinco ambi-
tos de actividad antes mencionados se decia que era imprescindible que en el
euskara se llevara a cabo la unificacién que sirviese para la construccion de
un modelo culto.

También habia quienes llevaban los planteamientos mas lejos y se mani-
festaban de una manera mucho mas radical. Esta, lengua unificada y culta
tenia que ser una lengua nueva, porque lo que existia no servia para respon-
der a las necesidades de los tiempos modernos.

En definitiva, si se queria entrar en la escuela, desarrollar actividad litera-
ria y ciencia, escribir, entenderse entre todos los vascoparlantes y constituir
un estado-nacién, habia que conseguir que el euskara se convirtiera en una
lengua unica, culta y nueva.

Surge asi también la idea de que dictadas las normas de lo que deberia
constituir la norma nueva por la institucion competente (Academia), ésta
podia implantarse a través de su escolarizacion en la poblacion infantil y de
su alfabetizacion entre los adultos.

Para poder entender la enorme polémica que surgio en torno a la unifica-
cion, creemos que es importante sefialar que apenas nadie de los que propo-
nian el nuevo modelo tuvo en cuenta o se preocup6 de explicitar las diferen-
cias con respecto a la norma o normas previas. A pesar de lo reducido de los
ambitos (sobre todo litirgico, y algo en lo periodistico y literario propiamen-
te dicho) es evidente que el sector vascoparlante conocia y usaba, mas por
oral que por escrito, modelos de norma de prestigio. Sin embargo o se igno-
r6 el hecho o se rechazaron explicitamente estos modelos, considerandolos
no validos para los nuevos quehaceres que se le querian encomendar al eus-
kara.
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La escolarizacion del euskara

Podemos distinguir los mismos dos periodos identificados en el proceso
de unificacion, dado que coinciden cronolégicamente, presentando incluso
algunos protagonistas comunes.

Es Azkue quien en 1896 crea en Bilbao el primer centro especifico para la
ensefianza del euskara. Con diferentes planteamientos, seguian las caracteris-
ticas sociolingiiisticas de los alumnos (euskara como materia o como lengua
de instruccion), surgen varias iniciativas escolares, tanto en Guiplizcoa como
en Vizcaya, llegando en los afios previos a la guerra a cierta consolidacion.
Consolidacion en la medida que supone un modelo nuevo y posible de esco-
larizacion bilingiie, que se aplica en una quincena de centros y que en los
afos 1930 se encuentra en plena expansion. (Se crearon del orden de 3 cen-
tros por ano). (Cf. Garmendia, -1985- para dar mas detalles).

La sociedad de Estudios Vascos manifiesta su interés por la escolarizacion
del euskara y la ensefianza bilingiie a través de su seccion de Pedagogia, pro-
moviendo e impulsando la formacion de especialistas en los centros europeos
mas prestigiados del momento. Los trabajos presentados por M. Olano de
Alzo (Jakintza, 1933, 1934, 1935, 1936), son buena muestra de ello.

Este periodo es también interesante porque es la primera vez que se utiliza
el euskara para publicaciones escolares. Si nos reportamos a las resefias bi-
bliograficas de la época, no parece haber mayores problemas, a no ser, de
adaptacion terminoldgica. En el marterial consultado no aparecen constatacio-
nes de problemas ortograficos o de adaptacion de formas de expresion. Por
ejemplo ante la publicacion del tratado de fisica "Pisia” del P.G. De Jauregui,
Jakintza, n®18, 1935, pp. 477-478 dice: "El estilo es transparente y claro, y
la inteligibilidad de las lecciones grande; mayor muchas veces, que la de los
libros de literatura en boga hoy en dia.(...) Si hubiéramos de hacer alguna
advertencia al autor le aconsejariamos que, con todo, el tecnicismo de las pa-
labras consagradas, como electricidad, telégrafos, etc., fueran respetadas en
euskara como términos universales”.

Efectivamente, en este periodo, vemos que a nivel de normativa escrita, se
adopta la ortografia sabiniana sobre dialecto vizcaino y guipuzcoano, hacien-
do las adaptaciones que el registro y el tipo de discurso exige, segin la habi-
lidad del autor.
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El rasgo que nos parece interesante resaltar de esta primera época es la re-
lativa madurez (o serenidad, quiza seguridad infundida por el optimismo)
con que se aborda una actividad tan dificil y tan nueva como era, a primeros
de siglo, la ensefnanza bilingiie, en una sociedad sin ninguna experiencia pro-
pia y con una lengua que accedia entonces, por primera vez, a la escuela.

El segundo periodo que constituye la consolidacion definitiva de la escola-
rizacion del euskara se desarrolla fundamentamente a partir de los anos 60.
Si bien los inicios se remontan a finales de los 40, no es hasta los afios 70
que la escolarizacion en euskara adquiere un volumen significativo (10 % de
la poblacion escolar primaria).

El que en los afios 40 fuera Elvira Zipitria quien creara e impulsara las
ikastolas, profesora que ya habia ejercido antes de la guerra en uno de los
centros mas prestigiosos de San Sebastian, como eran las ikastolas Munoa,
(Cf. Garmendia o.c.) hizo que el modelo de normativa imperante de la pos-
guerra fuera el mismo que antes de la guerra. Eran también las mismas publi-
caciones las que empezaron a utilizarse. Como ejemplo hay que citar el famo-
so "Xabiertxo” de I.L. Mendizabal (1937).

Sin embargo, ya a finales de los 60 y sobre todo en los 70, el movimiento
de ikastolas habia desbordado el circulo inicial, provocando grandes cambios
a todos los niveles.

La escolarizacion del euskara de ser una actividad importante, pero una
mas dentro del resurgir cultural de los afios 20, se convierte en el canalizador
casi exclusivo de las aspiraciones tanto politicas como culturales de los afios
60. Muchas ikastolas tuvieron como fundadores y promotores a luchadores
de la causa vasca tanto o mas que a padres y profesores. Casi todas las ikas-
tolas contaban (y atin cuentan muchas) con una asociacion de socios que res-
paldaban econémica y socialmente la iniciativa. Las ikastolas canalizan en
este periodo, casi toda la actividad cultural de muchos pueblos, que en otras
condiciones no es usual asociarlo con una institucion escolar: promocion de
conciertos, de certamenes literarios, exposiciones de todo tipo, manifestacio-
nes folkloricas, etc.
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La otra preocupacion que monopoliza la actividad cultural vasca de esta
época es la definicion de la norma modélica, que como hemos dicho anterior-
mente se manifiesta como la busqueda de una lengua nueva.

Escolarizacion y norma aparecen asi como dos aspectos complementarios
que se refuerzan mutuamente, haciendo suponer que el logro de una correcta
conjuncion entre ambas va a asegurar por si misma la recuperacion del uso.

De la misma manera que el prestigio de autoridad institucional de la escue-
la contribuyo a aumentar el cardcter autoritario de la norma, igualmente, el
hecho de la escolarizacion esta condicionando la seleccion de contenidos lin-
giiisticos a partir de los cuales queda definida.

Las pautas ortograficas, la seleccion de formas de la declinacion y de la
conjugacion del verbo, asi como algunas opciones de tipo lexical responden
a los esquemas desde los cuales se confeccionan los contenidos del curricu-
lum escolar, mas que a la totalidad de las categorias de analisis desde las cua-
les se pretende explicar el sistema de marcas formales de la lengua.

Discusion

1. Definir la estandarizacion en términos de modelo tinico no se justifica
mas que a nivel de la representacién del escrito: ortografia fonética y
segmentacion lexical.

2. La regresion constante de las zonas geograficas en las que es posible
desarrollar el total de las actividades en euskara, a pesar del aumento
permanente, tanto del nimero de neoparlantes como de los vascopar-
lantes alfabetizados también en euskara, pone en evidencia que la esco-
larizacion en si no es un factor desencadenante de los mecanismos que
motivan el uso. Fishman, llega a la conclusion de que el ambito del tra-
bajo es el mas decisivo para asegurar el uso, en situaciones de lenguas
minorizadas, (1986).

3. Por iiltimo, la revalorizacion que se esta dando en los ltimos afios de
las formas mas marcadas, tanto por su origen dialectal como por las
particularidades de la actividad que da lugar a dicho uso, nos estan de-
mostrando la necesidad que experimenta el hablante de dejar suficiente-
mente explicitado en su discurso las condiciones contextuales desde las
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cuales debe ser interpretado su sentido. Indirectamente este fenomeno
nos pone en evidencia que la formulacion de una norma modélica sin
que existan usos prestigiados que hayan servido de pretexto para su
configuracion no tiene ningin poder de atraccion para ser adoptada.
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LA ESCOLARIZACION DE LA LLINGUA ASTURIANA:
TRES ANOS DE EXPERIENCIA

F. Alvarez Alvarez
F. Ferreiro Curras
Oficina de Politica Lingiiistica del Principado de Asturias

Introduccion

El objetivo de la presente comunicacion es presentar una resefa sucinta de
lo que ha sido y esta siendo el proceso de escolarizacion de la lengua asturia-
na; dejando para una nueva ocasion los detalles y la evaluacion de esta expe-
riencia.

EI renacimiento de la reivindicacion lingiiistica en Asturias

En Junio de 1972 la asocicacion de "Amigos del Bable”, continuadora de
una tradicion culturalista y filologica de apoyo a la lengua vernacula, hace un
llamamiento publico para realizar una asamblea regional de ”fodos aquellos
cultivadores, simpatizantes o interesados en el Bable... con el fin de
aunar criterios y esfuerzos hacia una labor comun..”.!

El llamamiento tiene el efecto deseado y en noviembre del siguiente ano,
1973, se celebra la I Asamblea Regional, constituyendo el evento un éxito re-
sonante tanto por la calidad y cantidad de ponencias y comunicaciones como
por la afluencia de publico, joven en gran medida.

Emilio Alarcos Llorach, presidente de la Asamblea, reconocia en €l acto
de presentacion la existencia de dos tendencias entre los asturianos interesa-
dos en su lengua: aquellos que lo consideraban " irremisiblemente” perdido
y aquellos otros que lo creian "invadido de elementos alienigenas, pero
firmemente arraigado”... Rehuyendo ambos extremos, el profesor Alarcos
proponia a la Asamblea:...”lo que debemos hacer es cultivar en nuestras
gentes los dos registros lingiiisticos de que disponen, y ensefiarles a ma-
nejarlos distintamente y en cada momento oportund’...?

1. I Asamblea Regional del Bable. Actas. Editora Nacional, Madrid, 1980 (p. 13).
2. Ibidem. (p. 21-22).
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Las ponencias presentadas a la Asamblea coinciden en la vigencia del
habla tradicional asturiana, plantean diversos aspectos de su estructura, uso y
literatura y unicamente comienzan las divergencias ante su futuro como len-
gua; -en palabras de uno de los ponentes ”4Qué haremos con el bable?”.

Reivindicacion lingiiistica y reivindicacion politica

Todas las ponencias de la Asamblea hacian hincapié en la necesidad de
promover las hablas autoctonas y hacer frente al progresivo deterioro a que
se veia sometida la lengua en contacto con el castellano, bien a través de una
escolarizacion obligatoria y generalizada asi como también con una presencia
masiva en los medios de comunicacion en toda la geografia asturiana.

No es de extraiiar, pues, que las conclusiones a que llegé la Asamblea se
encaminaran a garantizar la vigencia del bable en la sociedad asturiana. Por
orden de presentacion fueron las siguientes:

- atencion escolar a la lengua regional,

- conservacion de la toponimia autéctona,

- cultivo de la expresion literaria,

- apoyo a su investigacion,

- fomentar su presencia en los medios de comuncacion y

- elaboracion de una gramatica comparativa de los distintos dialectos o
usos dialectales.

Paralelamente a las reivindicaciones lingiiisticas iban, en las conclusiones
de esta Asamblea, la atencion pedida para la cultura o el folklore autéctonos.

Al aiio siguiente (1974) se funda una asociacién lingiiistica. ” Conceyu
Bablé’, que comienza a publicar sus opiniones en la revista ASTURIAS SE-
MANAL. Naci6 esta ascociacion por el énfasis que se ponia en los aspectos
extrictamente lingiiisticos para separarlos del folklore y el exotismo, como
sucedia en las conclusiones de la ASAMBLEA.

La excelente acogida que tuvo Conceyu Bable y el impacto que sus postu-

lados tuvieron en la sociedad asturiana le convirtieron en la fuerza aglutinante
de la reivindicacion lingiiistica y, gradualmente, de la reivindicacion politica
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autonomista a la que los partidos politicos mayoritarios apenas presentaban
apoyo 3.

Se habla de diglosia, de normalizacion y de planificacién. En torno a
Conceyu Bable se cohesiond un proyecto lingiiistico para los "bables”:

- en el plano lingiiistico se perseguia la estandarizacion del corpus de la
lengua (normativa ortogréfica, diccionario de uso, gramatica normativa y
desarrollo de una lengua literaria estandar) y

- en el plano social el objetivo era la normalizacién de la lengua superando
toda nocion ruralista y folklorizante con las que estaba asociada. Se tra-
taba de convertirla en una lengua de cultura, moderna, activa y ttil por la
sociedad asturiana.

Sin duda la medida ” normalizadora” o de recuperacion mas rapida y am-
pliamente aceptada fuera la de la escolarizacion atestiguada por los miles de
firmas recogidas de apoyo a esta medida. En el 1976 se celebro en Xixon
una manifestacion con la reivindicacion " BABLE A LES ESCUELES” que auno
las voluntades de la practica totalidad de los partidos de izquierdas.

Intentos de escolarizacion

El tratamiento escolar de nuestra lengua vernacula siempre estuvo restrin-
gido a una practica individualizada y voluntarista de un sector del magisterio
que incluia la ” llingua” en sus programaciones. Pero este tratamiento nunca
tenia una finalidad propia, sino que obedecia a otros intereses: la aficién par-
ticular de erudito o folklorista por parte de algiin profesor o bien por las difi-
cultades de escolarizacion en castellano de los alumnos de registros lingiiisti-
cos mas en conflicto 4.

A lo largo de los afios siguientes cada vez era mayor el nimero de profe-
sores de EGB que planteaban la necesidad pedagégica de la incorporacion del
asturiano a la ensefianza, como quedaba de manifiesto, por ejemplo, en las
ponencias y conclusiones de ” LES XORNAES PEDAGOXIQUES ” que diver-

3. J.L. Garcia Arias, "Informe sobre la Lengua Asturiana” en Las Lenguas Nacionales en la
Administracién; Valencia, 1981 (pp. 180-181).
4. Mariano Blazquez Fabidn, I Asamblea Regional, (pp. 67079).
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sos colectivos docentes celebraban cada afo o en las encuestas de opinion
realizadas 5.

El marco legal de la escolarizacion del asturiano en la actualidad

El estatuto de Autonomia

Cuando en 1981 se aprueba el Estatuto de Autonomia para Asturias se
abre la posibilidad de Ilevar a cabo la escolarizacion sistematica del asturiano.
En su articulo 4%, titulo preliminar, dice:

"El bable gozard de proteccion. Se promoverd su uso, su difusion en los medios de comu-
nicacion y su ensefianza...”.

Bien es verdad que la redaccion anterior de ese articulo hubiera facilitado
esa escolarizacion ya que se referia al bable como ” Jengua especifica™ de
Asturias; pero los retoques a que obligo en ultimo término el partido del go-
biemo en aquel momento no lo permitieron.

La Academia de la Llingua Asturiana

Un afio antes de la aprobacion del Estatuto de Autonomia, en 1980, el
consejo regional de Asturias (Ente Preautonémico) sentaba las bases para esa
escolarizacion insistentemente pedida por la sociedad asturiana. Esto sucedia
con la creacion de la Academia de la Llingua Asturiana ® entre cuyas finalida-
des se incluirian el estimulo de la ensefianza de la lengua y la colaboracion
en la formacion del profesorado especifico.

La creacion de la Academia fue el paso definitivo para el afianzamiento del
proceso de estandarizacion de la lengua que permitiera en el futuro su escola-
rizacion. Pronto, después de su constitucion, ya edité “normes ortografi-

5. Asturias.Primera Encuesta Regional. Sociedad Asturiana de Estudios Econémicos e Indus-
triales. Asturlibros Ediciones, Oviedo/Uviéu 1979 (pp.4979).
6. Decreto 33/1980 B. Oficial del Consejo Regional de Asturias del 16 de Julio de 1981.
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ques y entamos normativos” con lo que la codificacion del corpus lingiiis-
tico planeado desde 1974 comenzaba a hacerse realidad.

El dictamen de la comision para la realizacion de los estudios previos a
la aprobacion de un programa de fomento y promocion del bable

Se cre6 7y formo la COMISION en 1983 integrada por un representante de
la Real Academia Espaifiola (Dn. Emilio Alarcos Llorach), dos de la Acade-
mia de la Llingua (Dn. X. LI. Garcia Arias y Dn. Xuan X. Sanchez Vicente)
uno del Instituto de Estudios Asturianos (Dn. Jesis Evaristo Casariego) y
otro de la Universidad de Oviedo (Dn. José Antonio Martinez) y presidida
por Dn. Manuel Fernandez de la Cera, Consejero de Educacion Cultura y
Deportes del Principado de Asturias.

Esta comision propuso dos borradores:
- uno sobre actuaciones en los medios de comunicacion y
- otro sobre escolarizacion del asturiano en las EEMM y en la EGB.

El borrador sobre escolarizacion, que era el mas extenso, era un borrador
de Decreto - Ley para la incorporacion del asturiano o bable a la ensefianza,
la escolarizacion obligatoria a todos los niveles para el curso 84-85 y preveia
la creacion de catedras de lengua asturiana en la Facultad de Filologia y en la
Escuela Universitaria de Formacion del Profesorado de EGB. Esta propuesta
NO prospero.

En 1984 la Consejeria de Educacion llegé a un acuerdo con el MEC para
que seis centros de EGB iniciaran una experiencia piloto de escolarizacion
voluntaria de la lengua asturiana en el curso 84-85. Dicha experiencia se ini-
cio y continua.

7. Decreto 73/1983. Boletin Oficial del Principado de Asturias y de la Provincia de 5 de Octu-
bre de 1983.

Posteriormente se han realizado nuevas encuestas también por SADEL, en las que se confir-
ma la opinién muy favorable de la sociedad asturiana hacia la escolarizacién del asturiano:

Asturias, Segunda Encuesta Regional. SADEL

Servicio de publicaciones de la Comunidad Auténoma del Principado de Asturias. Oviedo/
Uviéu, 1984 (pp. 47-81).

Asturias. Tercera encuesta Regional. SADEI. Servicio de Publicaciones del Principado de As-
turias, Oviedo/Uviéu, 1987 (pp.101-226).
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La oficina piloto de promocion, seguimiento y control de las actuaciones
en politica Illingiiistica

El convenio de cooperacion entre el MEC y la Consejeria preveia la consti-
tucion de una Comision Mixta que hiciera seguimiento de la experiencia de
escolarizacién, quedando la misma al margen de los cauces normales de ins-
peccion y seguimiento del MEC en Asturias. Esta indefinicion administrativa
obligd, al finalizar el curso 84-85, al Gobierno asturiano a crear un 6rgano
que asumiera esa responsabilidad, junto a otras necesarias para un desarrollo
armonico en un proceso de normalizacion del asturiano 8.

De esta forma el Principado de Asturias se dotaba de la infraestructura que
le permitiria desarrollar cualquier planificacion que se planteara en politica
lingiiistica: por un lado la Academia de la Llingua, creada y financiada por el
Principado, para garantizar la estandarizacion de la lengua y por otro la Ofici-
na de Promocion, Seguimiento y Control de las actuaciones en Politica Lin-
giiistica, como unidad administrativa (en el marco de la Consejeria de Educa-
cién, Cultura y Deportes), responsable de aquellas actuaciones en politica
lingiiistica aprobadas por el Gobierno Asturiano.

Las actuaciones de la OPLL se han centrado en sus dos anos de existencia
en la escolarizacion del asturiano, fomentandola y apoyandola. En el nuevo
curso se abren nuevos frentes, como son normalizacion y difusion.

La seccion de escolarizacion atiende al seguimiento directo de la ensefan-
za reglada de la llingua asturiana, la coordinacion con los servicios corres-
pondientes del MEC, el apoyo y asesoramiento del profesorado de Ilingua as-
turiana y la investigacion didactica.

La realidad de la escolarizacién

Curso 84-85 .... 6 centros piloto
85-86 .... 10 ” ” 20 experimentales
86-87 .... 24 mas experimentales
Alumnos 84-85 en seis centros piloto de 2.445 alumnos de 3°
a 8° de EGB escogieron bable 1.351 (55-
25%)

8. Decreto 104/1985 de 17 de Octubre Boletin Oficial del Principado de Asturias y de la Pro-
vincia 7 de Noviembre de 1985.
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Alumnos 85-86 en diez centros piloto de 4.005 alumnos esco-
gen bable 2.722 (67’96 %) 20 experimentales:
65’08 %
Alumnos 86-87 en diez centros piloto de 4.298 alumnos esco-
gen bable 3.061 (71’21 %)

En este curso pasado teniamos escolarizados en los 54 centros 5.123 es-
colinos en llingua asturiana.

CURSOS DE PERFECCIONAMIENTG Y FORMACION
DEL PROFESORADO

La formacion del profesorado corre a cargo de la Consejeria de Educa-
cion, Cultura y Deportes a través de cursos de verano para ensefiantes, orga-
nizados y disenados por la Academia de la Llingua Asturiana y subvenciona-
dos por la Oficina de Politica llingiiistica. El primero se celebro en el verano
del 83 y se han repetido todos los afios.

En la actualidad tenemos un total de 300 profesores titulados en llingua
asturiana.

Aparte de estos cursos de verano tenemos los cursos de Perfeccionamien-
to y reciclaje en régimen de internado, tres dias cada trimestre, a los que asis-
ten los mas de 100 profesores que ahora mismo estan impartiendo clases de
asturiano en alguno de los 85 centros experimentales en el presente curso es-
colar y 10 centros piloto.

El perfeccionamiento, ademas de lo anteriomente dicho, en este curso, se

va a llevar a cabo en colaboracion con los CEP, segun el acuerdo o convenio
que se firmo con el MEC.

Previsiones

En el presente curso contintan los 10 centros piloto con escolarizacion de
la llingua asturiana desde el curso 3¢ hasta el 82 de EGB. Ademas tendremos
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85 centros que llamamos experimentales que imparten la llingua en 32 y pro-
gresivamente, ano tras ano, se seguira extendiendo hasta el curso 8°.

Para cubrir estas necesidades son necesarios 115 profesores, repartidos
entre colegios de 8 o mas unidades y escuelas unitarias.

Hemos empezado este aiio la escolarizacion en BUP y FP. Se va a hacer la
experiencia en tres institutos de BUP (uno de reforma) y en uno de FP. Se
procuré6 implantarlo en Centros que recogieran alumnos de EGB que fueron
piloto de Llingua asturiana, y que pasaron a las EEMM.

El futuro de la escolarizacion del asturiano

Nos planteamos llevar a cabo:

a. La generalizacion de la escolarizacion de forma que se haga realidad la

posibilidad de que todo nifno asturiano pueda recibir clases de su len-
gua, esté en el nivel que esté. Asi se ampliara la escolarizacion, de
forma experimental al preescolar y C.1. de EGB.

b. Se mantendrd, mientras tanto no se altere el marco legal, el principio de

voluntariedad del aprendizaje, establecido en el Estatuto de Autonomia.
Se mantiene a todos los efectos, sin que ello suponga discriminacion
para el que recibe las clases ni para el que opta por no recibirlas. El
principio de voluntariedad se apoya en el derecho que concede el Esta-
tuto de Autonomia para Asturias a todos los alumnos que quieran reci-
bir clases de bable: ello no supondra, en ninguno de los casos, que se
pierda o se discrimine en otras materias en las que sus companeros po-
drian avanzar mientra ellos asistian a clases de llingua.

Asi es que este principio obliga a un gran esfuerzo econémico para una
autonomia como el Principado de Asturias: tanto por el desdoble de
clases, como por el aumento del profesorado, al solicitar cada afito mas
Centros de ensenanza.

c. Formacion de alumnos.
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En dos vertientes: por un lado la formacién de los padres de los alum-
nos que optaron por la clase de llingua asturiana y por otro, de las per-
sonas que, aun hablando asturiano, no tienen un dominio de la lectura
ni de la escritura en lengua vernacula. Todo ello, asimismo como con-



cienciacion de que la llingua no es un medio de comunicacion rural ni
folklorista sino que puede llegar a tener el prestigio que anteriormente
se le nego.

d. Universidad.

Creemos que la llingua asturiana tendra su lugar, dentro de la sociedad
asturiana, en la medida en que la universidad se haga cargo de la inves-
tigacion y formacion del profesorado.

El presidente del Gobierno del Principado de Asturias, en el dia de Les
Lletres Asturianes, hizo hincapié en la necesidad de que la especialidad
de llingua entrara en la Universidad, siempre con el respeto a la inde-
pendencia y autonomia de ésta.

e. Encuestas.

Para un conocimiento serio del resultado de la escolarizacion y de la
captacion, por parte de la sociedad asturiana, de la llingua, se tienen en
proyecto dos encuestas-valoracion:

- psicolingiiistica y

- evaluacion de la experiencia de escolarizacion.

Por un lado se pretende lograr el grado de aceptacion y de interferencia
que puede existir entre los bable-parlantes y los castellanoparlantes y,
por otro, una encuesta en la que se obtengan datos sobre los progresos
(positivos o negativos) de los alumnos que terminan un ciclo de escola-
rizacion de la llingua asturiana.

f. Hasta el presente curso escolar se ha dotado a los centros del material

escolar indispensable. Y esta politica serd la que se siga en el futuro in-
mediato, si bien se quiere potenciar la adquisicion de libros de lectura
por parte de los alumnos, como medio para motivar a la sociedad en la
lectura de la llingua asturiana.
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MULTILINGUISMO Y EDUCACION:
LA SITUACION HOLANDESA (*)

Sjef Stijnen

Open University Heerlen, The Netherlands
Ton Vallen
Tilburg University, The Netherlands

Introduccion: diversidad lingiiistica en los Paises Bajos

Como se puede esperar, el holandés estandar es la variedad lingiiistica con
mayor prestigio social en los Paises Bajos. Tiene el mayor nimero de ha-
blantes y se usa en la mayoria de las funcionés publicas. Sin embargo, para
muchos de los habitantes de los Paises Bajos, el holandés estandar no es la
lengua de la primera socializacion: lo aprenden y lo usan al nivel que sea,
como segundo lenguaje. Esto se aplica no solo a grandes grupos de hablan-
tes pertenecientes a las minorias no indigenas que por diversas razones -
principalmente econémicas- han escogido los Paises Bajos, y especialmente
sus grandes ciudades y areas industriales, como su lugar de residencia tem-
poral o permanente. Es también el caso de los hablantes de dialectos o varie-
dades lingiiisticas indigenas regionales y sociales.

Variacion lingiiistica indigena en los Paises Bajos

Recientemente, Donaldson (1983) y, desde una perspectiva sociolingiiisti-
ca, Van Hout (1984) y Hagen & Giesbers (1988) han realizado revisiones de
los dialectos indigenas hablados en el area de habla del holandés (i.e. Paises
Bajos y Flandes). En lo que concierne a la naturaleza de los dialectos del ho-
landés, se deberia enfatizar que, aunque los dialectos préximos muestran
s6lo diferencias insignificativas y son por tanto mituamente inteligibles, a
través de distancias mayores, rapidamente debienen mutuamente ininteligi-
bles a causa de la acumulacién de diferencias en todos los niveles del sistema
lingiiistico. Estamos de acuerdo con Van Hout (1984) en que las diferencias

(*) Una versién detallada de este articulo sera publicada en Language and Education.
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estructurales entre los dialectos del holandés son mas comparables a la diver-
sidad lingiiistica indigena encontrada en Alemania, Francia, Italia, y otrospai-
ses europeos, que a la encontrada en los Estados Unidos, Canada, o el Reino
Unido.

A causa de la gradualidad de las transiciones lingiiisticas, es bastante difi-
cil, si no imposible, obtener una clasificacion concisa de los dialectos dentro
del area de habla del holandés. En términos generales, cuanto mayor es la
distancia geografica entre ciertos dialectos y los dialectos holandeses centra-
les (lingiiisticamente los mas afines al idioma estandar holandés), mas dife-
rencias existen entre ese dialecto y la lengua estandar holandesa.

Aparte del holandés estandar, sélo una variedad lingiiistica regional en los
Paises Bajos tiene estatus de idioma oficial: el frisio. El frisio, que consta a
su vez de diversos dialectos, puede ser contemplado actualmente como un
idioma indigena minoritario. Proximo al holandés estandar y a los dialectos
del holandés (sajon), el frisio (y los dialectos frisios) es hablado hoy en dia
como un idioma familiar por mas del 60 % de los 600.000 habitantes de la
provincia de Frisia (ver Van der Plank, 1985). El reconocimiento politico del
frisio como idioma oficial tiene importantes consecuencias para la posicion
de este idioma en la legislacion educacional y la practica educativa en la pro-
vincia de Frisia. Este se hara obvio mas adelante en esta contribucion.

A pesar del hecho de que dificilmente se encuentra una ivestigacién holan-
desa fiable a este respecto, parece razonable asumir que cerca del 50 % de los
escolares holandeses de primera etapa y cerca del 60 % del resto de la pobla-
cién, usan un dialecto holandés, el frisio, o un dialecto frisio, como su idio-
ma principal. Desde luego, esto no significa que los hablantes de estas varie-
dades lingiiisticas no tengan ninglin dominio del lenguaje estandar, ni que el
40 % restante tenga un dominio completo del idioma estandar en su mas pura
forma en todos los niveles del sistema lingiiistico. Al contrario, los hablantes
de dialectos no estandar o del frisio son normalmente también, hasta un cier-
to nivel, hablantes del holandés estandar. Por otra parte, un nimero creciente
de gente habla una variedad que esta en algin sitio entre el dialecto y el idio-
ma estandar: hablan el idioma estandar con algunas caracteristicas dialectales
o el dialecto con caracteristicas del idioma estandar.
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La situacion holandesa respecto al dialecto y al idioma estandar es un
ejemplo tipico de disglosia en el sentido del término de Fishman (1971: 286-
299): dos variedades lingiiisticas funcionando una al lado de otra en distribu-
cion complementaria. Ocasionalmente, estas diferencias causan problemas a
los hablantes no estandar, particularmente en aquellas situaciones en las que
se requiere la variedad de alto prestigio. La educacion es una de estas situa-
ciones.

La variacion lingiiistica no indigena en los Paises Bajos

Como en otros paises de Europa occidental, también en los Paises Bajos
el nimero de inmigrantes en cualquier época, parece corresponderse estre-
chamente con la relativa prosperidad econémica y cultural. A partir de inves-
tigaciones historicas sobre este tema, puede colegirse que en la famosa 'Edad
de Oro’ holandesa (siglo XVII), alrededor del 10 % de la poblacién de los
Paises Bajos eran de origen extranjero. En los siguientes siglos, mucho
menos prosperos, el nimero de inmigrantes decliné hasta un nivel 1 % du-
rante los periodos entre 1890 y 1910, y entre 1947 y 1960. Con el resurgir
econémico de los afios 60 y 70, el porcentaje ascendié de nuevo: desde un 2
% en 1971 hastaun 3 % y casi 4 % en 1987.

Sin embargo, estas cifras provienen de informes gubernamentales y de
varias publicaciones del Departamento Central de Estadistica (CBS), en los
Paises Bajos, y por lo tanto sélo son aplicables a residentes sin ciudadania
holandesa. Asi, no incluyen a la mayoria de los inmigrantes de antiguas colo-
nias holandesas (Surinam, Antillas holandesas, islas Molucas). Lo mismo
vale para gente de las antiguas Indias holandesas (la actual Repiiblica de In-
donesia), practicamente todos de nacionalidad holandesa. Su niimero, y el
nimero de surinameses, antillanos, moluqueiios, y, en cierto grado, chinos,
solo puede ser estimado.

En resumen, de los mas de 14.6 millones de habitantes de los Paises
Bajos, mas de 1 millén pertenecen a los grupos no-indigenas minoritarios,
i.e. alrededor del 7 % de la actual poblacion holandesa.

Combinando anteriores publicaciones, tales como Extra & Vallen (1985,
1988) y Appel (1986) con las mas recientes estadisticas del CBS (1986), po-
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demos distinguir cinco principales conjuntos de grupos étnicos minoritarios
no-indigenas:

1.- Alrededor de 530.000 personas cuyos origenes se sitian en antiguas
colonias holandesas (Surinam [202.000], Antillas Holandesas
[50.000], y las antiguas Indias Holandesas [275.000]). Dentro del il-
timo grupo, los moluquefios (42.000) adquieren una posicion espe-
cial, no solo desde una perspectiva étnica, cultural y religiosa, sino
también por su ’repatriacion’ involuntaria a los Paises Bajos en 1951 y
por el hecho de que muchos de ellos son apatridas.

2.- Aproximadamente 350.000 personas de paises mediterraneos. En los
afios 60 y 70 la mayoria de ellas vinieron de Turquia (162.000) y Ma-
rruecos (124.000) como trabajadores extranjeros. Estan también, pero
mucho mas pequeiios, grupos de Espana, Italia, Yugoslavia, Portugal
(incluidas las islas Cabo Verde), Grecia, y Tinez, que totalizan
64.000 habitantes.

3.-Aproximadamente 30.000 refugiados politicos de varios paises tales
como Hungria, Checoslovaquia, Polonia, Chile, Vietnam, Srilanka,
Turquia (Cristianos turcos y armenios), y otro paises (principalmente
latino y centro americanos).

4.- Cerca de 30.000 chinos de varios paises tales como la Republica Po-
pular China, Taiwan, Malasia, Singapur, Hong-kong.

5.- Un grupo mas bien heterogéneo de 200.000 inmigrantes de otros pai-
ses de Europa occidental, América, Asia, Oceania y Africa, tanto
como nomadas y gitanos.

Sin duda, esta heterogeneidad de grupos étnicos minoritarios no-
indigenas en los Paises Bajos esta estrechamente relacionada con una gran
diversidad de variedades lingiiisticas habladas por y dentro de estos grupos.
Por desgracia, sin embargo, apenas es accesible ningiin resultado de investi-
gaciones fiables relativas a la diversidad lingiiistica dentro de los deferentes
grupos no-indigenas en los Paises Bajos. Debemos por lo tanto restringirnos
a solo unos pocos ejemplos. Los marroquis pueden ser hablantes del arabe-
marroqui, del berebere, o de variedades beduinas. Los surinameses pueden
ser hablantes de sranan tongo, hindustani sarnami, malayo javanés, hakka,
lenguas indias, o holandés surinamés. Los chinos pueden, por ejemplo, ser
hablantes de mandarin, cantonés, whenzhov, variedades lingiiisticas de
Shanghai, etc.
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Diversidad lingiiistica y legislacion educativa holandesa

Podemos asumir razonablemente que entre el 50 y 60 % de estudiantes
dentro del sistema educativo holandés, tienen una variead lingiiistica indigena
o no-indigena como su primer idioma. Asi, la mayoria de estudiantes holan-
deses experimentan una discrepancia entre el idioma familiar y el idioma es-
colar: como ya se ha mencionado, tiene que aprender el idioma holandés es-
tandar como un segundo idioma.

A pesar de la complicada situacion lingiiistica en los Paises Bajos, s6lo
unos pocos articulos y parrafos en la legislacion educativa holandesa tratan
de la ensenanza en una sociedad multilingiiistica. Reglamentos respecto a los
dialectos holandeses se encuentran en el Acta de Educacion Primaria Holan-
desa de 1937; una referencia al idioma frisio fué hecha por primera vez en
1955. Las mas recientes versiones de estas leyes datan de 1980 y estan en
vigor desde 1985. Ahora también incluyen declaraciones sobre lenguas no-
indigenas minoritarias. De acuerdo con Kroon & Sturm (1985), los mas im-
portantes articulos legales respecto al frisio y dialectos indigenas holandeses,
pueden ser parafraseados como sigue:

- Ademas del holandés estandar, en todas las escuelas en la provincia de
Friesland tiene que ser impartida ensefianza en lengua frisia, a menos
que, a peticion de las autoridades pertinentes, las autoridades provincia-
les hayan concedido exencion de esta obligacion.

- Dondequiera que el frisio o un dialecto sea usado activamente ademas
del holandés estandar, esta variedades lingiiisticas pueden ser también
empleadas como un medio de ensenanza.

Desde 1980, el frisio ha sido una asignatura obligatoria y un medio op-
cional de ensefianza en todas las escuelas primarias en la provincia de Fries-
land que no estan excluidas de esta obligacion. En la educacién secundaria el
Movimiento Frisio desearia que la situacion fuera la misma que en la educa-
cién primaria, pero hasta ahora, la legislacion permite el frisio en este nivel
educacional s6lo como una asignatura no obligatoria en los tres primeros
anos. Otra restriccion es que por lo menos 20 estudiantes asistentes a una es-
cuela deben escoger esta asignatura dentro del término de un aio o dentro de
dos términos consecutivos.
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Como ya se ha mencionado, los dialectos holandeses indigenas pueden
ser usados como un medio de ensefianza en la educacion primaria. Los dia-
lectos indigenas no pueden ser ensefiados como una asignatura en la educa-
cion primaria, mientras que no existe legislacion sobre el uso de esas varie-
dades en la educacion secundaria.

Con respecto a las variedades lingiiisticas no indigenas en la educacion
primaria, la ley, para facilitar la transicion y adaptacion a la educacion holan-
desa para los alumnos no-indigenas, permite que sea usado el lenguaje del
pais de origen como un medio de ensefianza. Las variedades lingiiisticas no-
indigenas también pueden ser ensenadas en la educacion primaria como una
asignatura opcional, pero solo bajo ciertas condiciones, principalmente res-
trictivas:

- Las autoridades escolares pertinentes pueden decidir hacer de la ense-
nanza en la lengua y cultura del pais de origen parte del curriculum, pero
esta opcion no existe para todos los estudiantes de grupos minoritarios
no-indigenas (no existe, por ejemplo para los alumnos chinos, surina-
meses, y antillanos).

- A las clases con este tipo de ensefianza también pueden asistir alumnos
de otras escuelas, si este tipo de instruccion es imposible o inasequible -
en sus escuelas. '

- A los nifios de minoria no-indigenas sélo se les pide recibir instruccion
en la lengua y cultura de su pais de origen si sus padres lo desean.

- Del tiempo dedicado a este tipo de ensefianza (maximo de 5 horas por
semana), a lo sumo son 2,5 horas las que se consideran parte del nime-
ro minimo de horas de instruccion requeridas por semana para los alum-
nos de escuelas primarias.

Como es evidente, existen varias diferencias en el tratamiento del Acta de
Educacion Primaria de, por una parte, el frisio como una lengua indigena mi-
noritaria y, por otra parte, su tratamiento de los dialectos indigenas holande-
ses y las lenguas no-indigenas minoritarias. Estamos de acuerdo con Kroon
& Sturm (1985) en que esta diferencias, en el fondo, parecen basarse en cri-
terios mas bien politicos que psicolégicos, lingiiisticos, o educativos. Mien-
tras hay muchos mas hablantes de dialectos indigenas holandeses y lenguas
no-indigenas minoritarias que hablantes de frisio, y mucha mas evidencia
empirica indicando problemas educativos en nifios inmigrantes y, en un
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grado mucho menor, en hablantes de dialectos que en alumnos frisios, solo
el frisio tiene el estatus de una asignatrua obligatoria.

En la educacion secundaria existen incluso mas restricciones en la ense-
fanza del idioma materno de los estudiantes de minorias no-indigenas que en
la escuela primaria. Aparte de las restricciones similares a las de la educacion
primaria, s6lo los estudiantes turcos y marroquis pueden seguir educacion en
lengua materna en el nivel secundario como una asignatura no-obligatoria.
Las regulaciones temporales y las oportunidades para examinarse se fijaran
durante este afio escolar.

Por lo que se refiere a la educacién unversitaria, no existe legislacion es-
pecifica o facilidades especiales para los hablantes de lenguas minoritarias.
En términos generales, se supone que todos los estudiantes universitarios tie-
nen un dominio de la lengua holandesa que es suficiente para pasar con éxito
pruebas y examenes. En particular, la mayoria de los hablantes de lenguas
minoritarias no-indigenas, no tiene tal alto dominio del holandés estandar. Se
ven obligados a recibir algunos cursos especiales de holandés estandar para
participar en los cursos académicos y aumentar sus oportunidades de finali-
zar sus estudios.

Participacion y éxito de los estudiantes de minorias en la educacion
holandesa

La educacion y el éxito educativo juegan un papel principal en el proceso
de emancipacion de los grupos minoritarios indigenas y no-indigenas. Aun-
que esta intuicion es generalmente aceptada en los Paises Bajos, no se dispo-
ne de estudios ni cifras a nivel nacional sobre la participacion de los hablan-
tes de dialectos holandeses y los hablantes de frisio en los diferentes niveles
y en los varios tipos de sistema educativo holandés. En nuestra opinion, esto
puede ser debido al bajo prestigio nacional de estas variedades lingiiisticas y
al menor efecto que tiene sobre el éxito académico el habla de un dialecto
comparado con factores tales como medio social, motivacion, etc. Sin em-
bargo, en los Paises Bajos, existe una alta correlacion entre dialecto y bajo
estatus social. Por tanto, el importante papel del medio social en el logro edu-
cativo puede provenir parcialmente del entorno lingiiistico. Nuestra anterior
investigacion en el area del Kerkrade, una region en la que se habla un dia-
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lecto muy resistente (Stijnen & Vallen, 1981), muestra que la participacion
en la educacion secundaria general era inferior en mas de un 3 % al nivel na-
cional en esta area durante el periodo 1973-1977, y que las diferencias en los
resultados escolares entre hablantes de dialecto y hablantes de holandés es-
tandar tienen la misma diferencia de magnitud tanto en alto como en bajo
medio social. Esto significa que el status social no puede compensar el tras-
fondo lingiiistico y que los hablantes de dialecto de bajo mediosocial estan
doblemente en desventaja tanto por su ambiente social como lingiiistico.

Weltens et al. (1982) también encontraron un menor grado de participa-
cion de los hablantes de dialecto en la educacion secundaria general en la ciu-
dad de Maastricht. También descubrieron que los maestros dan a los hablan-
tes de dialecto menos recomendaciones para el nivel secundario, y que los
hablantes de dialecto necesitan tener mejores calificaciones que los hablantes
de la lengua estandar para entrar en el instituto.

Las cifras sobre la participacion de los estudiantes de minorias no-
indigenas en los diferentes niveles y en los varios tipos del sistema educacio-
nal holandés, son suministradas anualmente en los Paises Bajos por el De-
partamento Central de Estadisticas (CBS). De acuerdo con estas estadisticas
oficiales de los cursos 1984/85, 1985/86, estaban matriculados en el sistema
educacional holandés cerca de 135.000 estudiantes no-indigenas, i.e. sobre
el 4 % de la poblacion escolar total. A partir de estas estadisticas del CBS,
pueden extraerse muchas conclusiones.

1.- El incremento en el nimero de nifios de minorias no indigenas en la
educacion especial es muy notable. Mientras la poblacion total muestra
un incremento de aproximadamente un 1 %, la poblacion no-indigena
aumento sobre un 23,4 %. Este crecimiento pudo estar causado por
una momentanea infrarepresentacion de los nifios no-indigenas en este
tipo de educacion. En el curso 1985/86, el 6,3 % de los alumnos indi-
genas holandeses eran remitidos a la educacion especial, mientras la
proporcién de alumnos no-indigenas remitidos fue de 5,8 %. Sin em-
bargo, la proporcion de remisiones de los ultimos en las grandes ciu-
dades fue mucho mayor que la media nacional (a veces mas del 10 %).
Esta tendencia ha existido durante algunos afios. Si continda, los
alumnos no-indigenas muy pronto estardn suprarepresentados en la
educacion especial.
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2.- En los Paises Bajos no existe un sistema secundario escolar integrado
a nivel nacional como en los Estados Unidos y Suiza. En lugar de eso,
la educacion secundaria consiste en diferentes tipos de escuelas. Una
de ellas (LBO: Formacion Profesional de primer grado), prepara para
profesiones manuales y de pequefios comerciantes. Otras (nivel AVO)
siministran una primera etapa general de bachillerato (MAVO), prepa-
ran para profesiones ’superiores’ (HAVO), o suministran educacion
pre-universitaria (Atheneum/Gymnasium). Los estudiantes de mino-
rias no-indigenas estan subrepresentados en el nivel AVO en la educa-
cion secundaria (obligatoria) y estan por lo tanto suprarepresentados
en el nivel LBO (comparado con las cifras de estudiantes indigenas).
Los porcentajes para ambos grupos, en ambos niveles educativos, y
ambos cursos escolares, son:

1984/85 1985/86
AVO LBO AVO LBO
Indigenas 68,9 31,1 69,9 30,1
No-indigenas 48,8 51,2 51,6 48,4

TABLA 1: Proporcién de participacién (en %) de estudiantes indigenas y no-indigenas en
los niveles AVO y LBO en los cursos 1984/85 y 1985/86.

Es importante sefialar (como podemos deducir a partir de la Tabla 1)
que la proporcion de estudiantes no-indigenas participantes en el nivel
AVO se ha incrementado levemente (2,8 %) en los dos cursos mencio-
nados.
Los porcentajes en la Tabla 1 son cifras medias. Para los turcos y ma-
rroquis (i.e. 59 % del nimero total de nifios de minorias no-indigenas
en las estadisticas oficiales holandesas), la situacion es mucho mas
desequilibrada que para los otros grupos: ambos grupos étnicos mino-
ritarios participan en un 35 % en el nivel AVO y enun 65 % en el nivel
LBO. Los porcentajes para los nifios no-indigenas de otros paises de la
CE son a la inversa: 74 % AVO'y 26 % LBO.

3.- Afortunadamente, el nimero de estudiantes no-indigenas en la educa-
cién secundaria y Formacién Profesional de segundo grado parece
estar aumentado en una relacién proporcionalmente mayor que el nu-
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mero de estudiantes indigenas en estos niveles educativos. Sin embar-
g0, esto no se traslada al nivel universitario. La proporcion de estu-
diantes no-indigenas en las universidades holandesas es el menor de
Europa occidental. Parece que la Universidad Abierta Holandesa
(Dutch Open University), que se puso en marcha en 1985, podria de-
rribar algunas barreras para este grupo de estudiantes: el porcentaje de
estudiantes no-indigenas es algo mayor que el de otras universidades
(2,9 %). Aunque no tenemos cifras comparables de las otras universi-
dades, son interesantes las proporciones de estudiantes no-indigenas
de la Open University para cursos (no orientados en primera instancia
hacia la lengua) como Ciencias Naturales (5%) y Ciencias Técnicas

(7%).

Enfoques didicticos de la variacion lingiiistica

Un gran nimero de factores determinan el éxito educativo. Algunos de
estos factores funcionan principalmente a nivel individual (por ejemplo
medio social, edad, o grupo étnico de pertenencia), otros a nivel de grupo
(condiciones de ensefianza y materiales de ensefianaza, porcentaje de nifios
no-indigenas en la clase, etc...). Dentro del marco de esta contribucion, de-
bemos, por supuesto, concentrarnos principalmente en la relacion entre mul-
tilingiiismo y éxito educacional.

Podemos distinguir cuatro modelos didacticos para la ensenanza de la len-
gua en ambientes multilinglies: segregacion, asimilacion, transicion y conser-
vacion.

La segregacion en un modelo L1 encontrado en situaciones de ensenanza
orientadas principalmente hacia la separacion o vuelta al pais de origen. El
modelo de asimilacion L2 es el mas frecuente en los Paises Bajos. Es usado
en situaciones de ensefianza monolingiie y en situaciones con baja concentra-
cion de lenguas minoritarias indigenas o no-indigenas. El modelo de transi-
cion L1/ L2 es recomendado a menudo para las situaciones de ensenanza
con alta concentracion del hablante de lenguas minoritarias indigenas o no-
indigenas. El modelo de conservacion L1/ L2 es defendido frecuentemente
por los mismos grupos minoritarios y por diversos lingiiistas y educadores
que ven el mantenimiento y desarrollo de L1 tanto como una meta en si
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misma como una condicion necesaria para la adquisicion exitosa de L2. En
los Paises Bajos, como hemos visto, los frisios son el inico grupo lingiiisti-
co minoritario que ha tenido éxito en convertir esta peticion en Ley.

Discutiremos ahora estos cuatro modelos didacticos a la luz del éxito edu-
cativo de los estudiantes de lenguas minoritarias usando los resultados de la
investigacion holandesa en este campo durante los ultimos diez anos.

Segregacion

Este modelo apenas es usado en los Paises Bajos. Solo existen un peque-
fio nimero de escuelas para hijos de diplomaticos y otras asi llamadas escue-
las internacionales, que usan el inglés como la lengua mas importante. Algu-
nos subgrupos dentro de los grupos minoritarios no-indigenas también
prefieren este modelo para mantener su idioma y cultura principal, principal-
mente con vistas a volver al pais de origen. Actualmente, por ejemplo, esta
preferencia ha dado lugar a tres escuelas turcas y dos indis en los Paises
Bajos. No disponemos de evidencia investigacional con respecto al éxito de
este modelo.

Asimilacion

El modelo de inmersion L2 es usado muy frecuentemente en los Paises
Bajos. Los efectos de este enfoque han sido investigados a fondo. En gene-
ral, podemos concluir que los resultados escolares conseguidos dentro de
este modelo son menos favorables para los hablantes de variedades lingiisti-
cas no-indigenas y los hablantes de dialectos indigenas.

No examinaremos aqui el fallo del modelo de asimilacién para los nifios
no-indigenas, aunque existen una serie de evidencias empiricas. Nos limita-
remos a la observacion general de que la mayoria de los alumnos no-
indigenas cumplen pobremente en casi todos los niveles en todos los tipos
del fuertemente monolingiie sistema educativo holandés L2-orientado.

Con respecto a la investigacion sobre los nifios indigenas, podemos men-
cionar el Proyecto Kerkrade, el cual llevamos a cabo a finales de los setenta y
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principios de los ochenta. Este proyecto de investigacion a gran escala sobre
dialecto y educacion fué un estudio sociolingiiistico y educacional de los pro-
blemas de los alumnos de ensenanza primaria hablantes de dialecto en ker-
krade, una ciudad en la parte sur de la provincia de Limburg. La mayoria de
los habitantes hablan un dialecto muy resistente, que es considerablemente
diferente vis-a-vis del holandés estandar.

En general, los hablantes de dialecto ocupaban una posicion menos favo-
rable en varios de los resultados escolares comparados con hablantes de ho-
landés estandar. Esto vale especialmente para su dominio gramatical y comu-
nicativo de la lengua estandar y su participacion en interacciones verbales en
el aula. También encontramos diferencias respecto a las actitudes de ambos
grupos de alumnos y sus maestros. Los hablantes de dialecto en las formas
superiores de la escuela primaria, por ejemplo, mostraban sentimientos nega-
tivos acerca del uso del ididoma familiar en el aula. También tenemos moti-
vos para creer que las evaluaciones de los maestros estan influidas por sus
actitudes (lingiiisticas). Existe evidencia de esto, por ejemplo, en los resulta-
dos de un test multiple de juicio global sobre un corpus de textos escritos por
un grupo de maestros de Kerkrade en tercer y sexto grado. Estos maestros
no estaban familiarizados con la lengua materna de los alumnos (hablantes de
dialecto y hablantes de lengua estandar). Los resultados no mostraron ningu-
na diferencia entre los dos grupos lingiiisticos, mientras en otras situaciones
y en otros temas, maestros familiarizados con el entorno lingiiistico de los
alumnos, evaluaban a los hablantes de dialecto como inferiores comparados
con los hablantes de lengua estandar. Después de la investigacion Kerkrade,
la ultima etapa del proyecto comprendia un proyecto de desarrollo de un cu-
rriculum transicional bilingiie basado en los resultados de las dos primeras

etapas.

Transicion y mantenimiento

Debe prestarse atencion aqui al Proyecto Friesland. Este estudio investigo
el éxito educativo de los alumnos de ensefianza primaria que usan el frisio
como su lengua familiar y recibieron ensefianza en frisio como un tema esco-
lar adicional, en contraste con un grupo de alumnos monolingiies hablantes
de holandés en la provincia de Utrecht. El resultado principal del proyecto
fué que los dos grupos de nifios no presentan diferencias con respecto a la

232



habilidad en la lectura y escritura en holandés estandar en los tres primeros
anos de escuela primaria. Asi, la ensefianza adicional en frisio, y consecuen-
temente la menor cantidad de tiempo dedicada a aprender holandés, no dafian
el nivel de dominio del holandés estandar (Wijnstra, 1980).

Respecto a la tercera etapa del Proyecto Kerkrade, también podemos con-
cluir que una mayor atencion por L1 en el aula de ninguna manera afecta ne-
gativamente los resultados generales al final de la escolarizacion primaria,
como ha sido medido por el test final de la escuela elemental desarrollado por
el Instituto Nacional de Medidas Educativas (CITO). De hecho, existe una
tendencia hacia mejores puntuaciones. Adicionalmente, podriamos mencio-
nar que los nifios hablantes de dialecto manifiestan sentirse mas comodos en
el aula una vez que se les permitio usar su lengua familiar (Kuijper, Stijnen
& Van de Hoogen, 1983).

Por lo que se refiere a los hablantes de lenguas minoritarias no-indigenas,
la investigacion en los Paises Bajos ha sido dirigida principalmente sobre la
adquisicion del holandés como una segunda lengua por parte de los nifios.

Van Esch (1983) llevé a cabo el tGnico estudio representativo de ambito
nacional sobre relacion entre el dominio en la segunda lengua y el éxito esco-
lar de los estudiantes de minorias no-indigenas en los Paises Bajos. Investi-
g6 la relacion entre el dominio oral de la lengua holandesa de los nifos no-
indigenas y sus puntuaciones en las pruebas finales de la escuela primaria del
CITO. 1271 alumnos de 342 escuelas tomaron parte en este estudio. Desa-
fortunadamente, el estudio no midié directamente el dominio lingiiistico oral
del holandés: se pidi6 a los maestros que calificaran el dominio L2 de cada
alumno sobre una escala de cinco puntos. Aunque el esudio establecié el do-
minio oral de la lengua holandesa en una forma mas bien subjetiva e indirec-
ta, podemos concluir que esta habilidad juega un importante papel en las
puntuaciones de la prueba: evidentemente existe una fuerte relacion entre el
nivel de dominio de la lengua holandesa y las puntuaciones de las pruebas.
Las puntuaciones en la prueba CITO juegan un importante papel en el proce-
so de remitir a los alumnos de primaria a los diferentes tipos de educacion se-
cundaria. Los resultados de Van Esch estan confirmados por algunos estu-
dios menores (De Jong, 1987, De Jong et al., 1987). Este aiio, se realizara
un nuevo y mas avanzado estudio de &mbito nacional sobre la relacion entre
habilidad en una segunda lengua y éxito escolar. Los primeros resultados es-
taran disponibles en 1988.
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Por lo que se refiere a la adquisicion del holandés como una segunda len-
gua, Appel (1984), en un estudio longitudinal, comparé la adquisicion del
holandés por 24 nifios inmigrantes turcos y marroquis (6 - 12 afios), que
participaban en un programa bilingiie transicional experimental que incluia
una considerable cantidad de ensefianza de primera lengua, con los resulta-
dos de la investigacion sobre adquisicion de L2 de 33 alumnos no-indigenas
en clases de escuela ordinaria con apenas ninguna enseiianza de L1. Conclu-
ye que, en general, la ensenanza de L1 no dana o impide la adquisicion de
una segunda lengua; incluso podria estimular y crear condiciones facilitado-
ras para el aprendizaje de la lengua mayoritaria.

Teunissen (1986) informa acerca de su investigacion sobre los efectos de
un programa educativo bicultural bilingiie para nifos inmigrantes turcos y
maroquis en el primer y segundo grado de escuela primaria. Extrae la misma
conclusion que Appel: "La conclusion practica mas importante para la practi-
ca educativa fué que los programas biculturales bilingiies (simultaneos) para
ninos representan una solucion viable para muchas situaciones en la educa-
cién de ninos inmigrantes de segunda generacion” (Teunissen, 1986: 308).

Verhoven (1987) comparo los resultados de alfabetizacion' en un contexto
de sumersion L2 con los de alfabetizacion en dos programas transicionales
(alrededor de 100 nifos turcos y 40 holandeses). Ademas, examind los re-
sultados de dos experimentos a pequeiia escala en la ensenanza alfabetizado-
ra transicional. Encontré que un fuerte énfasis sobre la instruccion en LI
no llevoé a ningun retraso en el dominio L2 oral y escrito. Comparados con
los nifios en el programa de sumersion, los nifios en las clases transicionales
tendian a obtener mejores resultados de alfabetizacion en L1, mientras que
los resultados de alfabetizacion L2 de los dos grupos eran altamente simila-
res. Sin embargo, el enfoque transicional tendia a fomentar una orientacion
mas positiva hacia la cultura de la minoria y una mas fuerte motivacion hacia
la alfabetizacion en general. El dltimo resultado fué considerado como evi-
dencia para la idoneidad socio-psicologica.

Comentarios evaluativos

En cuanto a la investigacion holandesa sobre los resultados educativos de
los alumnos que no hablan holandés estindar como una lengua familiar,

1. Nos referimos a "literacy”, cuyo significado literal es "capacidad de leer y escribir”.
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nuestra principal conclusion es que no existen diferencias substanciales en el
nivel del dominio L2 entre ninos participantes en programas de asimilacion,
transicion, o mantenimiento. Sélo ocasionalmente se dan mejores resultados
L2 en programas bilingiies. Sin embargo, hay un fuerte argumento, mas o
menos econémico, en favor de ambos enfoques bilingiies: los estudiantes al-
cazan el mismo nivel de dominio L2 que en programas monolingiies de asi-
milacion L2, incluso aunque se dedica menos tiempo a la ensefianza y apren-
dizaje de L2. Por tanto, el valor adicional de los programas bilingiies es que
los estudiantes tienen la oportunidad de aprender mas lenguas. La mayoria de
investigaciones en este campo muestran que su nivel de dominio L1 es
mucho mayor que el de alumnos participantes en programas L2 monolin-
giies. Sin embargo, en nuestra opinion, existen argumentos adicionales en
favor de un modelo de transicion o mantenimiento bilingiie.

1. Argumentos socio-psicologicos

- Las diferencias culturales y lingiiisticas entre las situaciones en el hogar
y en la escuela disminuyen, y los nifios tiene mas oportunidades para
desarrollar un concepto positivo de ellos mismos y su entorno cultural.

- Los nifios no se alejan de sus padres y los valores compartidos de su so-
ciedad de origen. Es mas facil mantener contactos entre las generacio-
nes.

2. Argumentos educativos

- Cuando en la escuela se les da a los nifios la oportunidad de aprender y
usar la lengua con la que tiene el mejor dominio, estan en mejor posi-
cién para obtener buenos resultados en asignaturas distintas del lengua-
je.

- De acuerdo con la conocida hipétesis de la interdependencia de Cum-
mins (1979,1982), un alto dominio en L1 parece ser una condicién pre-
via para obtener un nivel comparable de dominio en L2.

- La motivacién de los alumnos para aprender una segunda lengua puede
incrementarse cuando su primera lengua es tomada en serio tanto en Ia
vida diaria como en la escuela. Esto también puede contribuir constructi-
vamente a cambios actitudinales dentro del grupo de nifios de la mayoria
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con respecto a los de la minoria y lenguas minoritarias. De esta forma,
la ensenanza de L1 combinada con la atencion para las variaciones lin-
giiisticas en general pueden efectuar una contribucion positiva a la edu-
cacion multicultural (obligatoria para todos los alumnos en las escuelas
primarias y secundarias holandesas). La focalizacion en ambos temas
puede ser beneficiosa para la diversidad cultural de la sociedad holande-
sa, la cual es, en nuestra opinién, un bien preciado.

3. Argumentos juridicos

- El uso y mantenimiento de la lengua propia es uno de los derechos basi-
cos de la humanidad. Forma parte de la Declaracion Universal de los
Derechos Humanos y ha sido confirmado, por ejemplo, por diversas re-
soluciones de las Naciones Unidas y la Comunidad Europea.
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LENGUA DEL ALUMNO Y LENGUA DE LA ESCUELA EN LAS
ESCUELAS DE ENSENANZA PRE-ESCOLAR Y PRIMARIA
FLAMENCAS DE BRUSELAS
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Universidad de Amberes, U.I.A., Bélgica
Armel Wynants

Universidad de Lieja, I.S.L.V., Bélgica

1. Breve resumen historico

Suele decirse que Bélgica ha afrancesado a Bruselas; que es por su estatu-
to de capital de la nacion por lo que la ciudad ha sido invadida por la lengua
francesa. Ello es lo mismo que decir que el afrancesamiento ha tenido lugar
esencialmente después de la independencia de Bélgica en 1830.

Bélgica independiente se convirtié naturalmente en un estado dominado
por la lengua francesa. Especialmente en Bruselas, que era el bastion del bel-
gicismo triunfante, el neerlandés fué tratado como un pariente pobre. En la
ensefianza fundamental, la lengua neerlandesa tuvo un papel secundario. La
Constitucion belga garantizaba la libertad de lengua asi como la libertad de
ensefianza. La primera de estas disposiciones significaba que los poderes
publicos podian descuidar el neerlandés en la ensefianza; la segunda implica-
ba que, incluso, podian descuidar cualquier ensefianza.

Durante los primeros aiios de la independencia dicho descuido fué amplia-
mente practicado : las escuelas eran muy poco numerosas, los maestros no
habian recibido una formacién especifica y se estaba ain muy lejos del siste-
ma de instruccién obligatoria. Nadie tenia la obligacion de enviar a sus hijos
a la escuela, y los que decidian hacerlo podian escoger la escuela con toda li-
bertad, evidentemente.

Hasta 1880, la ensefianza fundamental fué de una calidad tan pobre que,
en Bruselas, ni siquiera fué un factor de afrancesamiento. No consiguio ni
tan s6lo afrancesar a los alumnos flamencos; como mucho consiguié produ-
cir analfabetos bilingiies (BOON, 1969).
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Hay que esperar hasta 1880 en que la instauracion de las "clases de trans-
mutacion” permite descubrir la primera reforma significativa de la ensefanza
fundamental en Bruselas. Se decidio crear, dirigido a los alumnos flamen-
cos, un sistema de ensefianza primaria que empezaba con el neerlandés, para
ofrecer progresivamente un lugar cada vez mas importante al francés, el cual
se convertia practicamente en la tinica lengua utilizable al final del ciclo.

En un sistema similar, es evidente que no se puede hablar de eleccion libre
de la lengua. En efecto, ya no eran los padres los que decidian enviar a sus
hijos, bien a una escuela francofona, bien a una escuela neerlandé6fona, sino
que esta eleccion incumbia a los directores de escuela que se basaban en la
lengua utilizada en la familia de cada alumno. Este sistema, que queria ser
democratico y favorable al neerlandés en la medida en que debia hacer la
ensenanza mas accesible a los nifios neerlandofonos, de hecho, sin embargo,
demostré que sus consecuencias fueron las de... el afrancesamiento sis-
tematico, ya que, a partir de entonces, los nifios flamencos aprendian mejor
el francés. Hasta tal punto que, en 1910, se decidié que las clases de trans-
mutacion eran superfluas y fueron suprimidas ( VAN VELTHOVEN, 1981 a,
248 y 1981 b). Por lo tanto, a partir de 1911, se instauraron clases
francéfonas y neerlandéfonas separadas, -y a la vez competidoras,- dando
por sentado que la "libertad del paterfamilias” se habia restablecido. El resul-
tado fué catastréfico para la ensefianza de la lengua neerlandesa : de las 30
clases neerland6fonas que existian en 1910, solamente subsistian 3 en 1911.
En estas circunstancias, la instauracion de la instruccion obligatoria en 1914,
debia conducir inevitablemente a un afrancesamiento masivo de los nifios fla-
mencos. El francés pasaba por ser el instrumento indispensable de promo-
cion social e incluso los lideres socialistas estimaban que los nifios flamencos
debian afrancesarse (DENECKERE, 1978). Las clases neerlandofonas de
Bruselas no estaban pues, en modo alguno, en situacion de competir con las
clases francofonas.

Asimismo, el Movimiento Flamenco, que en esta época habia adquirido
un cierto peso politico en Flandes, estaba convencido de que habia que rein-
troducir ciertas restricciones en la libertad de elegir la lengua de instruccion
en Bruselas. Lo consigui6 al promulgarse las leyes lingiiisticas de 1930; el
primer gran compromiso lingiiistico belga, cien anos después de la indepen-
dencia. Bélgica estaba oficialmente repartida en tres areas lingiiisticas :
Flandes unilingiie neerland6fona, Walonia unilingiie francéfona y Bruselas,
la capital, bilingiie. En las dos regiones unilingiies, la lengua oficial debia
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ser la lengua de instruccién, mientras que en Bruselas, cada nifio debia ser
escolarizado en su propia lengua. Esto equivale a decir que la libertad del pa-
terfamilias era de nuevo suprimida, ya que éste se veia obligado a firmar una
declaracion precisando cual era la lengua que el nifio hablaba en su casa.

Como, sin embargo, la posibilidad -o la voluntad- de controlar la veraci-
dad de las declaraciones no existia, esta ley no estuvo en condiciones de
impedir la prosecucion de la regresion de la ensefianza neerlandéfona en Bru-
selas. No habiendo alternativa, los lideres flamencos continuaron
aferrandose al sistema de la declaracion lingiiistica obligatoria, sin embargo
fuertemente controvertida por los francéfonos, que la calificaban de "sistema
de coaccion”. Asi, en el momento de promulgar las nuevas leyes lingiiisticas
de 1963, la legislacion en materia de ensenanza en Bruselas fué
practicamente mantenida como en el periodo anterior e incluso reforzada,
aunque sin grandes resultados (cf. SWING, 1980). Sin embargo, durante las
negociaciones que desembocaron en el nuevo compromiso lingiiistico que
fué la reforma del estado de 1970-71 (cf.p.ej. RUDOLPH, 1982), los flamen-
cos acabaron por ceder. Seria de nuevo el paterfamilias el que decidiria la
lengua de escolarizacion de sus hijos. En contrapartida, los negociadores
flamencos arrancaron algunas compensaciones : se crearia un gran numero
de escuelas infantiles que permitirian acoger a los nifios flamencos desde
edad temprana, se aplicarian normas mas favorables para el desdoblamiento
de las clases numerosas, etc. Un nuevo érgano, la Comision de la Cultura
Neerlandesa (NCC), se veia atribuir las competencias en materia de ensef