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Presentacio.
Les llengiies a I"’E.ducacio Secundaria

Joan Perera

Institut de Ciéncics de 'Educacio. Universiiat de Barcelona

Amb la XXI edicié, el Seminari sobre Llengiies | Educaci6 de Sitges inicia una
nova etapa que té com a manifestacions externes més evidents el canvi de periodici-
tat, que ha passat d’anual a biennal, la incorporacié de FICE de la Universitat de Gi-
rona com a entitat convocant juntament amb 'ICE de la Universitat de Barcelona, i
la renovacié de Pestructura organitzativa, que incorpora un Comité Cientific presi-
dit pel Dr. Miquel Siguan 1 un Comute Organitzador dirigit pel Dr. Joan Perera.
Aquestes novetats han estat incorporades amb I"objectiu de reviralitzar 1 mantenir el
rigor d’un encontre intel-lectual que constitueix un punt de referéncia reconegut ne
unicament en els territoris peninsulars siné internacionalment.

A banda del canvi de periodicitat i de la renovacié de Pestructura i de les perso-
nes responsables de I'organitzacid, la nova etapa del Seminari es planteja altres mo-
dificacions més substancials: fonamentalment, ’obertura a sectors més amplis dels
convocats tradicionalment pel Seminan {professors en acuu a I'ensenyament secun-
dari, per exemple) 1 I'obertura també a nous ambits tematics que, sense excloure els
aspectes psicolinglifstics 1 sociolingliistics gairebé exclusius de les convocatories an-
teriors, hi incorporin els psicopedagogies 1 didactics. Amb aquests objectius basics,
el Comite Cientific considerd oporti de centrar Patencié de la present convocaroria
al voleant del tema Les lengsies a PEducacid Secundaria.
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La major part dels estudis sobre llengiies i educacid se centren: 1) en 'adquisicié
i el desenvolupament de les llengiies en edats primerenques, bé sigui en ambir fa-
miliar natural (primers anys de vida) bé en I"ambit escolar {etapes d’educacié infanti]
1 primaria), o 2) en ensenyament de llengiies estrangeres a joves 1 adults. Aquest és
'enfocament que en general s’ha donat a aquests temes en les diferents edicions del
Seminari sobre Llengiies 1 Educaci6 de Sitges, gricies al qual s’han fet aportacions
importants en relacié amb el coneixement i I'analisi de les situacions de bilingiiisme
escolar, I'adquisicié de la competencia bilingtie, els models d’ensenyament bilingiie,
els programes d’immersié lingiistica, la introduccié precog d’una segona/tercera
llengua, les técniques 1 estratigies per 2 l’ensenyament de llenglies estrangeres, etc.
Aquest enfocament és el que exphca també, perd, que hom disposi de molt poques
dades sobre aspectes com el comportament verbal dels bilingiies un cop adquirits els
sistemes de les llengiies, les actituds i els nivells de coneixement de les llengiies dels
individus que han estat escolaritzats er programes d’educacié bilingiie, 1'Gs real de
les diferents llengiies per part d’aquests mateixos individus, els models educatius
plurilingiies en I'etapa d’educacié secundiria, etc.

La sicuacid acrual pel que fa a I'ensenvament de les llengiies en les comunitats bi-
lingiies de I'estat espanyol, car acteritzada per la implantacio total de la reforma edu-
cattva en les etapes d’educacié infanul i primaria 1 per I’ aph'.acm generalitzada, en
aquests nivells, de models d’educacié bilingiie (amb una preséncia destacada dels
programes d'immersié lingiifstica), fa urgent situar la reflexid en el que s’esdevé des-
prés d’aquestes ctapes escolars. En efecte, el que sembla fonamental en aquests mo-
ments és coneixer els resultats d’una politica educativa 1 d’unes actuacions docents
que han concentrat els esforgos en les primeres ctapes de ensenyament obligatori,
valorant tant el grau de coneixement de les llengiies com els nivells d’us 1 les actituds
un cop els alumnes arnben a ’adolescéncia. D’altra banda, també es posa en aquests
moments sobre el banc de proves el curriculum de "area de llengua per a I'Educacié
Secundaria, el qual exigeix un nivell de coordinacié entre el professorat de les dife-
rents llengiies que va molt més enlla del que era habitual en els centres d’aquest
nivell educatiu 1 que presenta unes dificultats notables. Si bé la situacié descrita és
especifica de I’estar espanyol, problemes semblants es plantegen en situacions pluri-
lingiies, escolars o socials, d’altres paisos, de les experizncies dels quals podem bene-
fictar-nos 1 als quals pot ser unil el coneixement de les solucions espanyoles.

A partir d’aquests plantejaments, el XXI Seminari sobre Llengties 1 Educacié
s'articula entorn dels punts segiients:

* Aspectes sociolingiiistics. Nivells de coneixement de les llengiies dels alumnes
d’educacid secundaria, en relacié amb els models d’escolaritzacié anteriors.
Nivells d’as de les llengues {en I'ambit escolar i en els anbits extraescolars) per
part dels adolescents 1 dels joves. Actituds envers les llengiies. Incidéncia de
poblacié immigrada recent.

e Aspectes curriculars. Models d’educaci6 plurilingiie per a I'etapa d'educacié
secundaria, El projecte lingiifstic en els centres d’educacié secundaria. El trac-
tament de "area de llengua (integracid, interrclacié, coordinacid, ete. de llen-
giies). Incorporacié de dues llengiies estrangeres en contextos bilingfies.



Les aportacions fetes al llarg dels tres dies de] Seminari, la major part de les quals
es recullen en el present volum, constaren de vuit ponéncies encarregades pel Co-
mité Organitzador —unes de caracter general, altres de centrades en un dels dos as-
pectes del programa—,! dues taules rodones amb la participacié de professors d"Edu-
caci6é Secundaria —que abordaren algunes de les qiiestions fonamentals en I'aplicacid
de la reforma-,? dos tallers -mostra d’experiéncies de coordinacié de llengtics en dos
ambits territorials diferents, Catalunya 1 el Pais Basc—* i una vintena de comunica-
cions aportades [liurement per persones interessades en els temes proposats.

Aquest conjunt d’aportacions, variat, dens 1 interessant, dibuixa una orientacié
del Seminari de Sitges nova només parcialment; configura una edicié de transicid
que confiem que permetra consolidar una tradicié rica 1 influent i resituar-Ia en un
marc en el qual proliferen maltiples iniciatives coincidents amb els objectius d’a-
quest Seminari. En qualsevol cas, i malgrat la multiplicacié de propostes en una ma-
teixa linia, el panorama que ens ofereix aquest final de segle i de mil-lenm fa més ne-
cessaris que mai forums de debat i d”intercanvi com el present, ja que, si bé és cert
que la situacié de les Henglies hispaniques altres que el castella ha millorat molt en
els darrers anys, no ho és menys que el seu futur és forga imprevisible per raons
molt diverses que van des de la generalitzacié de les situacions plurilingiies o I'ac-
ceptaci de I'anglés com a llengua franca de relacié internacional, fins a la constara-
c16, evident per exemple a Catalunya, que I'augment del coneixement de la llengua
no comporta necessariament ["augment del seu ds. El futur, el present que estem vi-
vint, ens deparen sorpreses no gaire satisfactories per a les nostres llengiies. L’aveng,
el progrés en el camp de les llengiies 1 ’educacié només pot venir dels intercanvis
d’idees, d’experiéncies i de recerques que possibiliten iniciatives com la d’aquest Se-
minari.

Notes

1. Per causes diverses, no s’ha pogut incloure en ¢l present volum la ponéncia d’Emili Boix | Jaume
Farras, del CUSC de [a Universitat de Barcelonz, Conesxements, representacions i usos lingiiistics dels jo-
ves catalans.

2. Inrerrelacid 1 coovdinacio de llengiies a letapa d’Educacic Secundaria, coordinada per Joan Anton
Ventura 1 amb la participaci§ de Joan Badia, Josep Martorell, Euliiia Purd i Pilar Valenzuela, La diversi-
tat de competéncia lingdistica dels alumnes en iniciar PE dncacic Secundaria i els seus repres educatins, co-
ordinada per Joaquim Arnan i amb ta participacié de Josep Chaqués, Salvador Grijalvo i Felip Munar,

3. Enfoque integrador en la programaciin de tres lenguas: el caso de la Txingudi Thastola, a carrec de
Rosa M. Arana. La coordinacid catala/castells en la nova secundaria, a cirrec d’Anna Freixa, Carme L§-
pez 1 Jaume Pallarols.







Presentacion.
Las lenguas en la Fducacion Secundaria

Joan Perera

Institat de Ciéncies de 'Erducacio. Universital de Barcelona

Con la XXI edicién, el Seminario sobre Lenguas y Educacién de Sitges inicia
una nueva etapa que tene como manifestaciones externas mds evidentes el cambio
de periodicidad, que ha pasado de anual a bienal, la incorporacién del ICE de la
Universitat de Girona como entidad convocante junto con el ICE de la Universitat
de Barcelona, y la renovacidn de su estructura organizativa, que incorpora un Co-
mité Cientifico presidido por el Dr. Miquel Siguan y un Comité Organizador diri-
gido por el Dr. Joan Perera. Estas novedades han sido incorporadas con el objetivo
de revitalizar y mantener el rigor de un encuentro intelectual que constituye un
punto de referencia reconocido no sélo en los territorios peninsulares sino interna-
cionalmente.

A parte del cambio de periodicidad y de la renovacion de la estructura y de las
personas responsables de la organizacion, la nueva etapa del Seminario se plantea
otras modificaciones mds sustanciales: fundamentalmente, la apertura a sectores mis
amplios de los convocados tradicionalmente por el Seminario (profesores en activo
en la ensefianza secundaria, por ejemplo) y la apertura también a nuevos dmbitos te-
mdticos que, sin excluir los aspectos psicolingiisticos y sociolingiifsticos casi exclu-
sivos de las convocatorias anteriores, incorporen los psicopedagégicos y didicticos.
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Con estos objetivos bésicos, el Comité Cientifico considerd oportuno centrar la
atencién de la presente convocatoria en torno al tema Las lenguas en la Educacion
Secundaria.

La mayor parte de los estudios sobre lenguas y educacion se centran: 1) en la ad-
quisicién v el desarrollo de las lenguas en edades rempranas, bien sea en el dmbito
famniliar natural (primeros afios de vida) bien en el ambito escolar (etapas de educa-
cién infantil y primaria), o 2) en la ensefianza de lenguas extranjeras a jévenes y
adultos. Este es el enfoque que en general se ha dado a estos temas en las distintas
ediciones del Seminario sobre Lenguas y Educacién de Sitges, gracias al cual se han
hecho aportaciones importantes en relacién con el conocimiento y el andlisis de las
situaciones de bilingiiismo escolar, la adquisicién de la competencia bilingiie, los
modelos de ensefanza bilingiie, los programas de inmersién lingiiistica, la intro-
duccién precoz de una segunda/tercera lengua, las téenicas y estrategias para la en-
sefianza de lenguas extranjeras, etc. Pero este enfoque es el que explica también el
hecho de que se disponga de muy pocos datos sobre aspectos como el comporta-
miento verbal de los bilingiies una vez adquiridos los sistemas de las lenguas, las ac-
titudes v los niveles de conocimiento de las lenguas de los individuos que han sido
escolarizados en programas de educacién bilingiie, el uso real de las diferentes len-
guas por parte de estos mismos individuos, los modelos educativos plurilingiies en
la etapa de educacion secundaria, etc.

La situacién actual por lo que se refiere a la ensefianza de las lenguas en las co-
munidades bilingiies del estado espafiol, caracterizada por la implantacién total de la
reforma educativa en las etapas de educacién infantil y primaria y por la aplicacion
generalizada, en esos niveles, de modelos de educacién bilingiie (con una presencia
destacada de los programas de inmersién lingiiistica), obliga a situar [a reflexidn en
lo que sucede después de esas etapas escolares. En efecto, lo que parece fundamental
en estos momentos es conocer los resultados de una politica educativa y de unas ac-
tuaciones docentes que han concentrado sus esfuerzos en las primeras etapas de la
enseflanza obligatoria, valorando tanto el grado de conocimiento de las lenguas co-
mo los niveles de uso y las actitudes una vez llegan los alumnos a la adolescencia.
Por otra parte, también se pone en estos momentos sobre el banco de pruebas el cu-
rriculo del drea de lengua para la Educacién Secundaria, el cual exige un nivel de co-
ordinacién entre el profesorado de las distintas lenguas que va mucho mds alld de lo
que era habitual en los centros de ese nivel educativo y que presenta unas dificulta-
des notables. Aunque la situacién descrita es especifica del estado espaiiol, proble-
mas parecidos se plantean en situaciones plurilingiies, escolares o sociales, de otros
paises, de cuyas experiencias podemos beneficiarnos y a los cuales puede ser Gul el
conocimiento de las soluciones espaiiolas.

A partir de estos planteamientos, el XXI Seminario sobre Lenguas y Educacion
se articula entorno a los puntos siguientes:

+ Aspectos sociolingiifsticos. Niveles de conocimiento de las lenguas de los
alumnos de educacién secundaria, en relacién con los modelos de escolariza-
cién anteriores. Niveles de uso de las lenguas (en el dmbito escolar y en los
imbitos extraescolares) por parte de los adolescentes y de los jévenes. Actitu-
des sobre las lenguas. Incidencia de poblacién inmigrada reciente.
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* Aspectos curriculares. Modelos de educacién plurilingiie para la etapa de edu-
cacién secundaria. El proyecto lingiistico en los centros de educacién secun-
daria. El tratamiento del drea de lengua (integracién, interrelacion, coordina-
cibn, etc. de lenguas). Incorporacién de dos lenguas extranjeras en contextos
bilingiies.

Las aportaciones hechas a lo largo de los tres dias del Seminario, la mayor parte
de las cuales se recogen en el presente volumen, constaron de ocho ponencias encar-
gadas por el Comité Organizador —unas de cardcter general, otras centradas en uno
de los dos aspectos del programa-,' dos mesas redondas con la parucipacién de pro-
fesores de Educacién Secundaria ~que abordaron algunas de las cuestiones funda-
mentales en la aplicacién de la reforma-.? dos talleres —-muestra de experiencias de
coordinacién de lenguas en dos dmbitos territoriales distintos, Catalufia y el Pais
Vasco— y una veintena de comunicaciones aportadas libremente por personas inte-
resadas en los temas propuestos.

Este conjunto de aportaciones, variado, denso e interesante, dibuja una otien-
tacién del Seminario de Sitges nueva solo parcialmente, configura una edicién de
transicion que confiamos permitird consolidar una tradicién rica e influyente y resi-
tuarla en un marco en el que proliferan miltiples imiciativas que coinciden con los
objetivos de este Seminano. En cualquier caso, v a pesar de la muluplicacién de pro-
puestas en una misma linea, el panorama que nos ofrece este final de siglo v de mile-
nio hace mds necesarios que nunca foros de debate y de intercambio como el pre-
sente, porque si bien es cierto que la situacion de las lenguas hispanicas distintas del
castellano ha mejorado mucho en los dltimos afios, no lo es menos que su futuro es
bastante imprevisible por razones muy diferentes que van desde la generalizacién de
las situaciones plurilingiies o la aceptacién del inglés como lengua franca de relacién
internacional, hasta la constatacién, evidente por ejemplo en Catalufia, de que el au-
mento del conocimiento de la lengua no conlleva necesariamente el aumento de su
uso. El futuro, el presente que estamos viviendo, nos depara sorpresas no muy satis-
factorias para nuestras lenguas. El avance, el progreso en el campo de las lenguas y {a
educacién solo puede venir de los intercambios de ideas, de experiencias y de inves-
tigaciones que posibilitan iniciativas como la de este Seminario.

MNotas

1. Par diferentes causas, no se ha podido incluir en el presente volumen la penencia de Emili Boix v
Jaume Farras, del CUSC de la Universidad de Barcelona, Conocimientos, representaciones v usos lingiie-
ticos de los jovenes catalanes.

2. fntervelacitn y coordinacion de lenguas en la etapa de Educacion Secundaria, coordinada por Joan
Anton Ventura y con la participacion de Joan Badia, Josep Martorell, Evlalia Purt{ v Pilar Valenzuela, La df-
versidad de comperencia lingrilstica de los alumnos al iniciar la Educacion Secundaria v sus retos ediscativos,
coordinada por Joaquim Arnau y con la participacion de Josep Chaqués, Salvador Grijalvo ¥ Felip Munar.

3. Enfoque integrador en la programacidn de ves lenguas: el caso de la Txingndi Tkastola, 1 cargo de
Rosa M. Arano. La coordinacion cataldn/castellano en la nueva secandaria, 2 cargo de Anna Freixa, Car-
me Lépez v Jaume Pallzrols.

13







Las lenguas en los curriculos de
ensenianza obligatoria como
instrumentos de aprendizaje

de la alteridad

J.L. Atienza Merino

Lniversidad de Oviedo

INTRODUCCION

Sostengo en este texto que, como reza el titulo del mismo, las lenguas en los cu-
rriculos de ensefianza obligatoria son, o deberian de ser, —pero en cualquier caso son
a pesar de todo, es decir a pesar de que esa pueda no ser la intencionalidad de su cu-
rriculo explicito— instrumentos de aprendizaje de la alteridad. Al afirmar ahora de
entrada esto v posteriormente, a lo largo de mi discurso, tratar de demostrarlo,
quiero insistir en el hecho de que una de las finalidades de la presencia de las lenguas
en los curriculos obligatorios de ensefianza es la de construir en los aprendices la
conciencia de la alteridad.

Esto es especialmente valido, a mi entender, de las lenguas extranjeras, en rela-
cién con las cuales —en las circunstancias en las que su ensefianza se realiza actual-
mente- ese objetivo deberia ocupar el primer plano, puesto que, de otro modo, las
actividades escolares de apropiacion de lenguas extranjeras estarian condenadas al
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fracaso, En efecto —en las condiciones impuestas en estos momentos por la institu-
cién educativa, insisto—, el objetivo de ayudar al aprendiz a construirse un nivel de
dominio de la lengua extranjera que le capacite para cumplir eficazmente funciones
pricticas utilitarias es, en la inmensa mayoria de los casos, inalcanzable. Creo que,
muy a su pesar —porque es muy duro para un profesor aceptar que ha de renunciar,
salvo excepciones, a la excelencia de resultados en su labor profesional- la mayoria
de los profesores de idiomas estardn de acuerdo conmigo en lo que acabo de decir,
sin que necesite aqui dar mas explicaciones. En cambio, el objetivo de construccién
de una cierta conciencia de la alteridad, que en este articulo quiero reclamar, es mu-
cho mis ficilmente conquistable tal como trataré de mostrar. Al menos las condi-
ciones objetivas de enseflanza no suponen el mismo freno en este caso que en el an-
terior.

No se entienda lo que acabo de decir como la afirmacién de la existencia de dos
objetivos alternativos. Mis bien sostengo que es posible contemplar un objetivo mi-
nimo, bésico, esencial y alcanzable de manera generalizada —la adquisicién de la
conciencia de la alteridad— y otro miximo, de excelencia, desezble y excepcional-
mente realizable —un grado mis o menos pleno de competencia comunicativa. Sos-
tengo también que la conciencia de alteridad es elemento constitutivo esencial de la
competencia comunicativa, pero ésta incluye otros muchos aspectos.

1. ;QUE ENTENDEMOS POR ALTERIDAD?

La nocién de alteridad, que en la historia de la didéctica de las lenguas aparece en
el marco y como prolongacién de la reflexién sobre la integracién/insercién de los
inmigrantes y sobre la construccién —tanto entre ellos como entre los miembros de
la comunidad del pais de acogida— de una conciencia intercultural, implica sostener,
al menos, tres cosas:

(2) que, en cada momento, la persona para definir su identidad y tomar concien-
cia de ella tiene que hacerlo en relacién con el otro: la mdscara que le consti-
tuye como persona le ha sido otorgada por el otro;

(b} que esta relacion constituyente con el otro es ademds cierta del origen rnismo
de la persona y ello a un doble nivel porque el sujeto humano es doblemente
otro en su origen: no puede acceder a la existencia humana mds que aliendn-
dose en el Otro y, ademis, el sujeto de la verdadera realidad que esta aliena-
cién produce es otro para el sujeto de la conciencia puesto que es ¢l sujeto
del inconsciente de la conciencia;

{c) que en el proceso de construccién del individuo como efecto del otro -lo
que quicre decir como un alter del otro y para el otro- el lenguaje jucga un
papel irremplazable, pues es el instrumento semi6tico que media de manera
privilegiada en los procesos constitutivos de 1a alteridad.

Esto dltimo es lo que justifica el titulo de mi articulo.

Pero, en concreto; ¢en qué puede consistir, como objetivo dltimo, en su expre-
sién mas madura, la conciencia de alteridad?
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En primer lugar, y de modo general, la conciencia de la alteridad, consiste en
darse cuenta de que la esencia del ser humano es puramente relacional: es en relacién
con el Otro, con mayiisculas —el Orden cultural, la Ley sunbdhca, que es el efecto
histérico, socialmente almacenado, de la actividad humana- y en relacién con los
otros —individuos contemporineos que, en el dmbito interpsicologico, hacen vivir
singularmente aquel Orden en el conjunto de las relaciones sociales en las que cada
nuevo miembro de la comunidad humana es incluido desde antes de su nacimiento—
como el vo identitario de cada cual se construye, desde que llega a la comunidad de
acogida hasta que la abandona, en un proceso que dura, sin ltegar nunca a concluir,
desde el nacimiento hasta la muerte del individuo.

De modo mds concreto, la conciencia de alteridad deberia ser aquella que permi-
ta a los aprendices de lenguas, tal como se indica en el Curriculo de Lengua Asturia-
na para la ESO (Consejeria de Educacién y Cultura del Principado de Asturias,
1994:10):

«(a) ser conscientes de la diversidad de ideas y de pricticas que se pueden en-
contrar en las distintas comunidades lingiiisticas;

(b) establecer entre esas ideas y esas prdcticas relaciones de reciprocidad que
permitan llegar a compartir vivenaas, formas de entender el mundo, etc.;

(c) imaginarse en un ol cultural distinto al propio, de modo que ese cambio
de perspectiva permita entender al otro a través de uno mismo Y a uno
mismo a través del otro;

(d) comprender las leyes que rigen la orgamz:zczon y el funcionamiento de
cada cultura, es decir, comprender como son producidos o construidos y
como interactian los valoves, la lengua v las normas de la cultura propia o
ajena, aprendiendo asi a admitir y a aprecar la existencia de los distinro;

(e} aceptarse, en definitiva, como ser culturalmente en evolucion permanen-
te, obligado a encontrar su madurez y su coberencia en la multiplicidad e
incertidumbre que caracterizan hoy la condicion del ser humano».

2. LA FUNCION DEL EENGUAJE EN LA CONSTRUCCION DEL SUJETO

La alteridad es, pues, la fuerza constitutiva del sujeto. Es lo que subraya Auge
(1996) cuando observa que si alguien puede decir yo es porque un 4 o, mejor, un
conjunto de «tus» existen. Y no se puede decir yo mds que con relacién a esos ¢#s
que actian en la realidad. Se puede por ello afirmar, sefiala Augé, que la identidad de
cada cual no es otra cosa que el resultado del «tratamiento de las altevidades». Ello
quiere decir no que yo sea un equxvalente simétrico de ##, sino que el pnmero no
puede tomar conciencia de si mismo en ausencia del segundo. Un individuo estd he-
cho de un climulo de elementos de origen diferente, es un agregado original produc-
to de la reunién de elementos separados y heterogéneos. Pero como la relacién de
yo con los r#s no termina nunca de completarse porque el otro estd siempre ahi, re-
novado, plural y cambiante, como el tratamiento de las alteridades no se cierra hasta
la muerte del individuo, la identidad es una realidad irremediablemente abierta e
inacabada.
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Ahora bien, como hemos anurnciado, esta construccidén interminable del sujeto
por el Otro y por los otros que organizan ese Otro, tiene lugar en el marco de inte-
racciones humanas mediadas por el lenguaje. Esa mediacién puede plantearse, al
menos, de dos modos que tradicionalmente se han opuesto innecesariamente. Nos
referimos al modelo del materialismo histérico y al modelo psicoanalitico, que es
también, no debe olvidarse, un materialismo.

2.1, La construccidn social de la naturaleza humana: el papel del lenguaje en el
proceso filogenético y ontogenético de construccidn de la conciencia

Desde la perspectiva del materialismo histérico, es en las interacciones mediadas
por el lenguaje donde tiene lugar, de un lado, la construccién histérica de la especie
humana ~el proceso filogenético de hominizacién— vy, de otro, la construccién hu-
mana de cada hijo del hombre —los procesos ontogenéticos de hominizacién. Ahora
bien, los dos procesos estin regidos por el lenguaje.

2.1.1. Ellenguaje en la filogénesis

En el primero de ellos —e! filogenético— el lenguaje, la paIabra aparece, en su
emergencia y en su desarrollo, ligada al trabajo. Por ello, en un primer momento, el
lenguaje humano hubo de tener, como sefiala Luria (1979), un caricter symprixico,
es decir, debié significar dnicamente en los contextos productivos concretos y de
manera diferente en cada contexto. Sélo poco a poco habria accedido la palabra a su
caricter synsematico, esto es, a tener significado, mediante un proceso de emanci-
pacién progresiva del contexto hasta convertirse en un sistema auténomo de signos
con multiples funciones, la mds importante de las cuales es la de transmisora de la
experiencia de las generaciones pasadas. La palabra designa el mundo segtin la re-
presentacién que los humanos se hacen de ¢, es decir, segun el andlisis del mundo
que la humanidad ha realizado, y por ello al ser utilizado por las generaciones adul-
tas en sus interacciones con las generaciones jovenes aquéllas transmiten a éstas la
experiencia social histéricamente almacenada hasta ese momento, es decir: el sistema
de conocimientos socialmente consolidados relauvos al campo de la realidad que en
cada situacién de comunicacién es objeto de interaccién medidada por el lenguaje.

2.1.2. El lenguaje en la ontogénesis

En el segundo proceso —el ontogenético— el lenguaje repite el comportamiento
que habia tenido en la filogénesis y es el instrumento que los adultos utilizan para
hacer recorrer al individuo su proceso de hominizacién en una suerte de repeticién
acelerada del proceso filogenético. El acceso del nifio al lenguaje pasa, pues, por las
dos mismas etapas sympraxica (o contextualizada) y synsemdtica (o descontextuali-
zada) que habfan caracterizado su evolucién en la filogénesis. Pero en ese proceso
tiene lugar el proceso de hominizacién del individuo. ¢Cémo ocurre esto?
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El lenguaje opera en el nifio desde los primeros dfas de su vida por intermedio
del adulto. Cuando éste interacciona con ¢l nifio nombrando los objetos para él, lo
que hace es identificar esos objetos, hacerlos emerger, desde el caos de objetos que
componen el mundo, a la existencia auténoma vy, a la vez, definir las redes de rela-
ciones de los objetos y de las palabras y de ambos entre si, Al hacer esto, es decir, al
transmitir el adulto al nifio la experiencia de las generaciones anteriores tal como es-
ta experiencia ha sido incorporada en el lenguaje, suceden tres hechos (Luria y Yu-
dovich, 1978):

— por un lado, la palabra desencadena un complejo sistema de conexiones cere-
brales convirtiéndose asi en un poderoso instrumento de anlisis y de sintesis
de la percepcién del nifio que éste habria sido incapaz de desarrollar por sf
mIsmo;

— por otro, y mediante la palabra, el adulto guia al nifio, realiza una regulacién
de su pensamiento ¥ de su accién;

— enfin, el nifio, observando e imitando al adulto, se apropia él mismo, progre-
sivamente, de ese instrumento de regulacién de la conducta y del pensamien-
to utilizindolo 2 partir de ese momento como regulador de pensamiento y
acc16n para si y para los otros.

Ahora bien, este proceso de transmisién de los conocimientos de las generacio-
nes precedentes y de control del pensamiento y de la accién de si mismo y de los
otros que el lenguaje posibilita se caracteriza, de un lado, por no ser exclusivo de la
infancia y, por otro, por realizarse de modo diferente en cada comunidad humana v
dentro de cada comunidad humana en cada grupo de esa comunidad y dentro de ca-
da grupo en cada uno de los contextos en los que los sujetos interaccionan.

En efecto, en lo que respecta a Ja primera cuestién, aunque sea durante los pri-
meros afios de la vida cuando el lenguaje tiene mds influencia en la construccién del
psiquismo humano, éste no cesa de evolucionar a lo largo de la vida del sujeto jus-
tamente gracias a las interacciones mediadas por el lenguaje en las que participa,
por lo que nuevas influencias y nuevos modos de ejercer esas influencias pueden
condicionar sus modos de accién y de pensamiento. En cuanto a la segunda cues-
160, cada comunidad humana y dentro de cada comunidad humana cada grupo
son testigos de concreciones histéricas de la filogénesis y de modalidades de proce-
sos ontogenéticos diferentes. La experiencia colectiva de cada comunidad -y de ca-
da grupo de cada comunidad- es diferente, y diferentes son —en cada comunidad y
en cada grupo de cada comunidad- los modos de transmisién histérica de esa expe-
riencia, s decir, las acciones y los pensamientos, asi como los modos de control de
los mismos.

Estas dos observaciones dan a la apropiacién de otras lenguas distintas de la ma-
terna —pero también a la apropiacién de otros c6digos de la lengua materna distintos
de [os utilizados por un locutor dado— una dimensién evidente de reorganizacion
del sistema psiquico del aprendiz, una potencialidad de reformulacién de su identi-
dad cultural, independientemente de la edad que tenga el aprendiz.
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2.1.3. Didlogo de lenguas y reconstruccion de conciencias

Las lenguas, v dentro de cada lengua cada uno de sus distintos c6digos, son de-
pésitos de «la memoria del pueblo que las habla», instrumentos de «construccion de
la casa de la conciencia» (Whorf, 1956), siendo cada uno de sus términos auténticos
«microcosmos de conciencia humana» (Vygotski, 1934), Acceder a otra lengua o a
otra cultura es, pues, acceder a otra memoria colectiva, a otros modos de construir la
conciencia, a otros microcosmos de conciencia humana. Es, por lo tanto, reconstruir
la casa de la propia conciencia.

Es bien conocida la posicién de Whorf (1956:183) a este respecto:

«En vealidad el pensar es extremadamente misterioso y la mayor luz que
hemos podido arrojar sobre esta actividad, procede del estudio del lenguaje.
Este estudio demuestra que las formas de los pensamientos de una persona son
controladas por inexorables leyes de modelos, unos diferentes de otros, en los
gue se hallan cultnralmente ordenadas las formas y categorias mediante las
gite no silo se comunica la personalidad, sino tambien se analiza la naturale-
za, se notan y se rechazan tipos de relacion o de fenomenos, se canalizai los
razonamientos y se construye la casa de la conciencia»,

En estas circunstancias no es de extrafiar que Whorf pueda afirmar que un cam-
bio en el lenguaje puede hacer variar nuestra apreciacién del cosmos. Tampoco es de
extrafiar que el autor americano plantee como objetivo esencial de futuros trabajos
en el campo del lenguaje proceder a un anilisis conjunto de Ja cultura y de la lengua
consideradas como un todo, poniendo para ello como condicién que la una y la otra
hayan evolucionado juntas durante un largo periodo, pudiéndose esperar, en estas
condiciones, descubrir, mediante un estudio atento, las relaciones existentes entre
estos diversos dmbitos.

No se trata de establecer relaciones deterministas sino, mas bien, de encontrar las
coyunturas productivas de lengua y cultura. No es por eflo un proyecto loco —a no
ser porque faltan los medios para realizarlo— considerar con el propio Whorf que uno
de los préximos pasos, realmente importantes, del conocimiento occidental ha de ser
la consideracién, mediante el examen de los fondos de experiencia lingiistica, de su
pensamiento ¥, por consiguiente, de todo el pensamiento, puesto que «las lengnas, en
todos los planos, morfoldgico, sintdctico, semdntico, pragmatico, estilistico [...] han re-
gistrado, a st manera, la expresién de culturas en movimiento» (Demorgon, 1996:12).

Hoy los planteamientos de Whorf han sido casi olvidados v, en cambio —efecto
de las modas— se suele hacer gran caso de los de Bajtin. Ahora bien, este dltimo no
parece que se aleje del primero en lo que se refierc a las relaciones entre lenguaje ¥
conciencia que ha estudiado detalladamente:

«La conciencia toma forma y existencia en los signos creados por un grupo
organizado en el curso de sus relaciones sociales. La conciencia mdrvidnal se
alimenta de signos, encuentra en ellos la materia de su desarrollo, refleja su l6-
gica y sus leyes. La logica de la conciencia es la logica de la comunicacion ideo-
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ldgica, de la interaccion semidtica de un grupo social. Si privamos a la concien-
cia de sus contenidos semidtico e ideolbgico, no gueda nada de ella. No puede
encontrar astlo mds gue en la imagen, la palabra, el gesto, el significante. Fue-
ra de esos materiales no hay mds gue el acto fisiolégico desnudo, no iluminado
por la conciencia, despojado del sentido que le dan los signos» (1929:30-31)

Ahora bien, esta realidad de la conciencia que es la lengua no es algo fijado para
siempre sino, al contrario, una realidad continuamente cambiante, puesto que

«la lengua vive y evoluciona histéricamente en la comunicacidn verbal
concreta, no en el sistema lingéiistico abstracto de las formas de la lengua, co-
mo tampoco en el psiquismo individual de los locutores» (1929:137)

La lengua sélo existe en la enunciacion y la enunciacidn es de naturaleza social.
Por eso el lenguaje tiene un caracter dialogico o polifénico. Porque estd cargado de
las voces de los locutores que nos han precedido; pero también porque se carga de
nuevas voces en cada ocurrencia, en cada ocasién en que una palabra ya prefiada de
significaciones emerge a la existencia real, es, de nuevo, dialogada.

Esta manera de ver [as cosas sitfia a los profesores de lengua (materna o segunda,
extranjera o no) en un lugar de primer orden en el sistema educativo. Son interme-
diarios de creacién de conciencias siempre renovadas, puesto que, como subraya
Bajun (1929:33-34):

«Ningn signo emanando de una cultura, una vez comprendido y dotado
de sentido, permanece aislado: se convierte en parte de la unidad de la con-
ciencia verbalmente constituida. La conciencia tiene la capacidad de abovdar-
lo bajo una forma verbal. Asi, ondas crecientes de ecos y de resonancias verba-
les, coma los circulos concéntricos sobre la superficie del agua, dan forma, por
asi deairlo, a cada uno de los signos ideoldgicos. Toda refraccion ideoldgica del
ser en curso de formacion, sea cual sea la naturaleza de su material significan-
te, se acomparia de una refraccién ideoldgica verbal... La palabra estd presente
en todos los actos de comprension y en todos los actos de interpretacion».

Estas resonancias tienen lugar en el interior de una misma comunidad lingiiistica
mediante la mezcla de los distintos cédigos, pero son mucho mas evidentes cuando
los actores sociales son confrontados a distintas lenguas —culturas. Naruralmente,
para que esto sea posible hay que respetar ciertas reglas en el andlisis del signo que
son extensibles, me parece, 2 las situaciones de ensenanza-aprendizaje de una com-
petencia comunicativa. Helas aqui, tal como Bajtin (1929:41) las plantea:

«1. No separar la ideologia de la realidad material del signo (colocindola en el
campo de la “condiencia” o en cualguier otra esfera huidiza e indefinible).

2. No desgajar el signo de las formas concretas de la comunicacion social (estando
entendido que el signo forma parte de un sistema de comunicacién social organi-
zado y no tiene existencia fuem de este sistema, a no ser como objeto fisico).

3. No separar la comunicacion y sus formas de su base material (infraestructura)».
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¢Es posible indicar mejor las condiciones mediante las cuales una ensefianza de
una lengua tiene oporrunidades de ser eficaz?

Pero un proyecto semejante solo puede tener esperanzas de éxito si los conteni-
dos de los curriculos de ensefianza de las lengnas son, como luego indicaremos de
maners mds pormenorizada (en 4.), de tipo cultural, es decir, st los curriculos se
concretan en aquellas sitnaciones de comunicacién idiosincrisica en las que los
miembros de una comunidad determinada construyen y transmiten de generacion
en generacidn su memoria singular, esto es, la visién del mundo, los sistemas de va-
lores, los modos de organizacion que les definen.

Quizds, para dar todo su relieve a las reflexiones que preceden, convendria insis-
tir en que la lengua no constituye solamente la conciencia real, practica de las perso-
nas, segin la expresion bien conocida de Marx y Engels, sino que es el instrumento
esencial de produccién de la realidad ideacional —representada- que es la realidad
percibida. En efecto, las representaciones surgen gracias a la comunicacién verbal de
las personas. Esta comunicacién verbal, creando y transmitiendo los significados del
lenguaje crea la conciencia cuya base son las representaciones de la realidad asi cons-
truidas. Pero los significados no son una abstraccidn ni el resultado de una decisién
voluntaria. Resultan de procedimientos de accion socialmente elaborados que hacen
que en los significados «esté representada, “envnelta® en la materia del lenguaje, la
forma ideacional de los lazos y de las relaciones esenciales del mundo objetal y social,
presto en evidencia por el conjunto de la practica soctal» (Davidov, 1988: 43).

2.1.4. Comunicar, mision imposible

En estas condiciones, no es de extranar que la tarea de comunicar pueda ser con-
siderada por algunos como una misién imposible: nunca podemos estar seguros
del sentido de un mensaje, proclama Gumperz (1989). Las interacciones con inten-
ci6én comunicativa estan lejos de poder conseguir mecanicamente el objetivo busca-
do puesto que las normas y los usos lingiifsticos no sélo no son generalizables a
cualquier situacion —es decir, no solo son relativas «a un contexto y a una red de in-
dividuos dados» (p. 69)- sino que, al depender el sentido de «la concienda indivi-
dual, los procesos de interaccion frente a frente y los procesos generales de comunica-
cién» (p. 7), esas normas y usos no sélo varian o pueden variar en cada caso sino que
las palabras se cargan en cada ocurrencia de significados distintos. Los procesos lla-
mados de comunicacién son asi lo que Gumperz denomina procesos de inferencia
conversacional, definida ésta como «un proceso de interpretacion situado, es decir,
propio a un contexto, mediante el cual los participantes determinan las intenciones
del otro en un intercambio y fundamentan su propia respuesta» (Gumperz, 1989:
69). Pero el resultado de este proceso es siempre una apuesta, puesto que la inferen-
cia conversacional —como los procesos de construccién identitaria que de ella deri-
van—- es por esencia ablerta, nunca concluye.

Una lengua es asi no tanto un instrumento de comunicacién como de produc-
cién y de negociacién de sentido cuyo objetivo, nunca alcanzado con certeza, es la
comunicacién. Los participantes en la interaccién comunicativa no son tanto «locu-
tores» e «interlocutores», «destinadores» y «destinatarios» de mensajes, sino «co-
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enunciadores», segtin la f{6rmula de Culioli (1991). En efecto, los procesos de infe-
rencia conversacional son pos1bles gracias al juego del sistema de perspectivas (Ha-
bermas, 1981) de cada interviniente en la interaccidn: perspectivas de yo-tu, que co-
rresponden a los participantes en el momento de tomar la palabra, perspectiva de
testigo, que es la de los propios participantes cuando actian como observadores. Es
la posibilidad que cada cual tiene de adoptar esta triple perspectiva la que explica
que se pueda construir de manera compartida el sentido en una ocurrencia de comu-
nicacién determinada.

Pero insistamos en el cardcter abterto de semejante proceso. Cada sujeto, de
acuerdo con su experiencia de producir y negociar sentido, posee un horizonte so-
cial (Bajtin, 1929) —es decir, un conjunto de representaciones que determinan, en un
momento dado, la construccién de la ideologia correspondiente al grupo namonal a
los distintos grupos sociales y a la época de los que el sujeto en cuestion forma par-
te— al que correponde un auditorio social —constituido por los recursos comunica-
cionales que permiten al hablante «construir sus deducciones interiores, sus motiva-
clones y sus apreaaciones» (Bajtin, op.cit.: 123) cuando interacciona con el piblico
que comparte su horizonte social. Pero aun ahi -y mds ain, naturalmente, cuando
en la construccién social intervienen sujetos portadores de horizontes y auditorios
sociales distintos— el producto de la interaccién es esquivo, porque cuando dirigi-
mos la palabra al otro no tenemos mis remedio que introducirnos en la perspectiva
de! otro, no podemos por mas que construir nuestro enunciado «en un territorio ex-
tranio, en el fondo perceptivo de [nuestro] interlocutor» (Bajtin, 1975: 105). Y como
es un territorio extrafio nuestra produccidn es siempre una pregunta: «todo discurso
estd dirigido hacia una respuesta» (p. 103) y la comprensién —siempre provisional,
puesto que s6lo puede concretarse en una nueva pregunta o en la perplejidad de la
conclusién momentdnea del proceso de inferencia— «sélo madura en la respuestar
(p. 1C5) que el discurso siempre convoca.

Toda esta perspectiva da cuenta de cémo la conciencia de alteridad se construye
en las interacctones comunicacionales, es decir, en las interacciones humanas medida-
das por el lenguaje. Pero también indica el camino metodolégico que ha de ser exigi-
do al tratamiento de las lenguas en las situaciones institucionales de ensefianza: la re-
construccidn en el aufa de procesos de inferencia conversacional situados, es decir,
propios de los contextos de los codigos de Ia lengua materna, segundas y/o extranje-
ras que son objeto de estudio en cada curriculo. El objetivo de los curriculos cultura-
les mds arriba mencionados es precisamente la identificacién de estos contextos.

2.2. Los efectos de la construccidn social de la naturaleza humana: el lenguaje y
la construccién del sujeto del inconsciente

Nos hemos ocupado hasta ahora del lugar del lenguaje en los procesos de cons-
truccién sociohistérica a nivel filogenético y a nivel ontogenético de la naturaleza
humana, es decir, ¢l proceso segin el cual la especie -y también cada individuo—
construye histéricamente, como resultado de las interacciones sociales, su especifi-
cidad. Este es el resultado del encuentro entre dos componentes escindidos de la na-
turaleza humana la cual, en relacién con los sujetos, es, por un lado, excentrada, a!
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estar almacenada en el conjunto de las relaciones sociales, fuera los individuos, ¥,
por otro, es también centrada, estd dentro de las personas, en la individualidad bio-
l6gica especializada de cada una de ellas. Por ello, la construccién del psiquismo de
cada miembro de a especie, su hominizacién, procede —como subraya con razén la
psicologia histérico-cultural- de lo interpsicolégico a lo 1ntrap51co[0g1co (Vygotsks,
1934), es decir, es el resultado del proceso de internalizacidn o injerto de lo externo
social sobre el organismo biolégico especializado de cada aspirante a mienibro de la
especie.

Ahora bien, y por otra parte, el resultado de este proceso de internalizacion de la
naturaleza humana escindida es no un yo sélido y monolitico, no una conciencia
unificada y autosuficiente, sino una realidad psiquica ella misma escindida, una con-
ciencia dividida, una de cuyas partes es también excentrada, pues no reside en su di-
mensién consciente —en su yo ideal o sujeto del consciente de la conciencia— sino en
su dimension Inconsciente, en su realidad de sujeto sujetado que es el sujeto del in-
consciente de la conciencia, Esto nos lleva a ocuparnos ahora del papel del lenguaje
en relacién con los efectos que sobre el individuo tiene el discurso social.

2.2.1. Ellenguaje causa al sujeto:

Desde el psicoanélists, Lacan (1966) proclama que el lenguaje es la causa del su-
jeto. El Orden cultural atrapa al nifio desde antes de su nacimiento, asignindole me-
diante él su lugar y su papel en el mundo. El sujeto es siempre sujeto sujetado por el
discurso del Otro, hasta el punto de que en ausencia de ese discurso, no hay sujeto.
Ahora bien, mediante e] discurso del Otro, el sujeto sdlo puede aparecer a través de
su propia desaparicidn: «antes de gue... desaparezca bajo el significante en que se
convierte, no era absolutamente nada» (Lacan, 1966: 835). Una larga cita de Og:lvie
(1992: 227) nos serd uul para iluminar lo que intentamos decir aqui:

«El ser humano es, en primer lugar, confrontado al Otro, antes de hacer
ningin uso de él y la primacia de esta confrontacion es decisiva: por esta razon
es el lenguaje el que hard algo del individuo y no al contrario. Esta presenca
del significante determina el surgimiento del sujero mismo segun una modali-
dad radical: antes del significante no hay, literalmente, nada. “El lenguaje
causa el sujeto” significa que sélo en presencia del fengua.]e apavece la posibili-
dad de existencia del sujeto. Antes no hay mds que lo orgdnico, es decir, nada
desde el punto de vista del sentido. Como bajo el efecto de una inspiracicn de
aire, el ser humano es aspirado a la existencia, invitado a ocupar ese lugar va-
cto en torno al cual, antes de que 6l bable, e incluso de que se le hable, se habla
de él. Sin esta confrontacion sevia simple cuerpo, persistiendo sin mds en su su-
pervivencia organica, vida inmediata sin distancia y sin sentido».

De modo que el sujeto no puede decirse mds que enajendndosc en el lenguaje
—que no sélo es el estrictamente hngu1st1co, como después veremos— del Otro. El
lenguaje no es, por lo tanto, aquello a través de lo que el yo s expresa sino aquello a
través de lo cual el Otro se expresa a través del yo para consttuirlo. El sujeto no
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puede, pues, decirse més que en los términos del Otro, lo que constituye una para-
doja, puesto que justo en el momento en el que ese sujeto debe constituirse, y preci-
samente para constituirse, desaparece, puesto que su aparicién sélo puede efectuarse
en los mismos términos de su desaparicién.

2.2.2. El verdadero sujeto es el sujeto del inconsciente:

Decimos, pues, que ¢l sujeto humano s6lo puede ser un sujeto su]etado no ya di-
rectamente por la realidad social externa, como ocurre en el primer movimiento de
excentracién-recentracién que da lugar a la construccidn social del sujeto en la que
el lenguaje media -cuyo proceso hemos estudiado en 2.1-, sino por los efectos cau-
sados por esa realidad externa sobre el psiquismo individual al construirlo como hu-
mano.

En efecto, los efectos que constituyen el psiquismo humano de cada persona
~efectos procedentes de las interacciones en las que tiene lugar la internalizacién de
la parte excentrada de la naturaleza humana sobre el aparato biopsiquico que cada
miembro de la especie aporta al nacer- son de dos érdenes: unos acceden a la dimen-
sién consciente de la conciencia, son simbolizados y se precipitan en unidades de
sentido susceptibles de ser socialmente negociadas de manera compartida; otros, en
cambio, rehisan acceder al sentido compartible y se petrifican en fijaciones imagi-
narias no simbolizadas, es decir inefables, condenadas al silencio, existiendo sélo co-
mo sombras, como lagunas de significacién que constituyen la dimensién incons-
ciente de la conciencia. Ahora bien, de estas dos dimensiones de la conciencia es ésta
ultima —la inconsciente- la que guarda el auténtico secreto de los hechos de cada in-
dividuo. No tanto porque esta dimensién inconsciente pese en los hechos mds o me-
nos que la dimensién consciente sino porque, pesando efectivamente, el actor social
no sélo no es, en general, consciente de su existencia, sino que incluso cuando es
consciente de ello 1gnora qué es lo que contiene. Esto es lo que lleva a decir que el
auténtico sujeto es el sujeto del inconsciente, es decir, la parte excentrada de la con-
clencia, del mismo modo que la parte excentrada de la naturaleza humana es la au-
téntica causante del proceso singular de hominizacién de cada cachorro humane.

2.2.3. Es el significante el que causa el sujeto del inconsciente:

El inconsciente es, entonces, lo que queda de esta operacién —inevitable y nece-
sariamente no exitosa, puesto que ¢l hombre no sélo nace para morir sino que para
nacer como sujeto humano tiene que morir— de apertura-cierre que constituye el su-
jeto. O, expresado de un modo distinto, es el efecto sobre el psiquismo de lo que el
cuerpo —el psiquismo «animal» originario— tuvo que negarse para que el sujeto sur-
giese. Y alin con una formulacién diferente, es, en cierto modo, «la sombra gue el
cuerpo proyecta en el campo del senttdo» (Ogilvie, op.cit.: 231), pero esa sombra es
mds importante para el individuo que su pensamiento consciente, porque —a pesar
de que le sea, en principio, inaccesible- es lo que le concede su singularidad. En
efecto, el pensamiento consciente es —en el fondo~ comiin: cuando yo digo yo lo di-
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go en los términos del Otro como cualquier otro yo, en ¢l terreno marcado y com-
partible del Orden simbélico. Lo que me singulariza, al contrario, son los efectos de
la palabra del Otro que no llegan a simbolizarse, es decir, la parte del discurso resul-
tado del didlogo social que se le hurta al sujeto impidiéndole restablecer la coheren-
cia de su discurso consciente (L.acan, 1953-54).

Ahora bien, aunque el inconsciente esté formado por fallos de simbolizacion de
determinadas experiencias ello no impide la presencia en ¢l de lenguaje —en el wiple
sentido de estructuras familiares, organizaciones ideoldgicas concretas y realidades
lingtiisticas a los que luego nos referiremos. Lo que ocurre es que sélo el significan-
te —es decir, los aspectos formales de esas estructuras, organizaciones y realidades—
estd presente en €l. El sujeto del inconsciente es significante petrificado, es decir, sig-
nificante que ha olvidado su significado al renunciar a su simbolizacion. El significa-
do real de ese significante no es, pues, su significado semdntico habitual, sino el con-
tenido de los acontecimientos no simbolizados a los que ha acompafiado en el
pasado como una suerte de testigo de su fracaso de simbolizacién a la vez que, en
cierto modo, como notario del mismo. A partir de entonces, el significante acompa-
fia al individuo como marca, presencia externa, extremo emergente del iceberg del
Inconsciente, a través del cual y por debajo del cual actia —sin que la persona lo sos-
peche-— el significado sepultado en ese lado oscuro de la conciencia que es el incons-
ciente. S6lo en determinadas circunstancias el significante perrificado revive al recu-
perar para la «consciencia» la memoriz de los hechos que ayudé a silenciar.

Chemama (1993) nos ofrece un buen ejemplo de la relacién especial que el signi-
ficante tiene en los procesos de construccion y de toma de palabra del sujeto del in-
consciente al relatarnos un aspecto del proceso de anilisis de un joven homosexual.
El joven se siente especialmente atraido por los «petits soldats» (los «pequefios sol-
dados») sin que pueda explicar por qué. Ahora bien, en el curso del analisis el joven
da cuenta de la estrecha relacién que de nifio le unia a su madre v de un hecho apa-
rentemestte banal: al final de los frecuentes paseos que hacian juntos, su madre se
sentaba con €l a la mesa de un café donde tras pedir una consumicién para ella afa-
dia indefectiblemente: «et pour lui un petit soda» (y para él un «pequedio soda»). El
significante «petit soda», casi idéntico al significante «petit soldat», en lo que respec-
ta a la estructura del inconsciente, no tiene como significado la bebida traida por el
camarero, sino el contenido de la relacién con la madre que parece estar en el origen
de la eleccién sexual del joven no s6lo en cuanto al sexo de las personas objeto de
deseo sino incluso en lo relativo a su aspecto fisico. {Hasta tal punto el significante
~que no solo es la expresién «petit soda», sino el cojunto de tas formas de relacién
con la madre que constituyen el contexto enunciacional de ese enunciado— es causa
del sujeto!

Vemos, por lo tanto, que a pesar de que el sujeto del insconsciente es mudo, existe
lz postbilidad de que algiin acontecimiento -por ejemplo, los que pueden tener lugar
en el curso de un proceso de anilisis- intervenga felizmente para darle excepcional-
mente la palabra al lograr simbolizar y con ello rescatar al consciente de la conciencia
algunas de las lagunas de simbolizacién que configuran el inconsciente. La tuncién del
psicoanilisis es, justamente, provocar esos acontecimientos remediadores.

El psxcoanahsw se ocupa del sujeto del inconsciente, es decir, busca en el incons-
ciente la verdad del ser de ese sujeto sujetado que es el verdadero sujeto humano. 51
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la historia cuenta la memoria de las guerras externas y de los que en ellas murieron,
el psicoandlisis, sefiala Althusser (1964), se ocupa de una guerra que no tiene «me-
morias» ni memoriales externos, a saber de esa guerra que guarda su memoria en el
interior de cada uno de los supervivientes de las otras guerras, los cuales «proyecta-
dos, retorcidos, rechazados, cada uno para si, en la soledad y contra la muerte, tienen
gque recorver la larga marcha forzada que, a partir de las larvas mamiferas que son al
nacer, hace de ellos hijos de hbombre, sujetos» (p. 34).

2.2.4. El Orden del inconsciente es causado por el Orden cultural

Ahora bien, existe una relacion estrecha, de causalidad, entre las guerras externas
y las internas, entre la organizacion del inconsciente del sujeto y la organizacién del
Orden simbélico en el que éste es arrojado al nacer. Orden simbdlico que es com-
plejo, puesto que aunque se concreta en el medio familiar, éste estd atravesado por
otros dos, de modo que ese Orden estd compuesto por la articulacion de tres ele-
mentos que ya anunciamos anteriormente: las estructuras familiares, las formas
ideologicas v el lenguaje:

«En el medio familiar inmediato (puesto gue es esto lo que constituye aquello
en lo que “cae” el nifio [al nacer] y no la sodedad en general o la ‘cultura’ en ge-
neral) podemos poner de relieve:

1, la parte de esta regidn del simbolismo que estd constituida por las estructi-
ras familiares (estructuras de pareniesco tal cual existen al nacer el ninio: la pareja
monogamica actual, con todas sus reglas de relacion (positivas y negativas);

2. las partes concernidas de esta otra region del simbolismo, gue esta constitui-
da por las formas ideoldgicas existentes en las cuales son concretamente vividas
las estructuras de parentesco consideradas [...;

3. esa otra “region” del simbolismo tan particular que es la lengua, la cual
funciona [...] como la forma de circulacion entre ellos de los elementos de las otras
regiones» (Althusser, 1966:103-104).

Por ello, la estructura del inconsciente esta determinada por la dindmica de la es-
tructura de cada una de estas tres regiones que, juntas, constituyen el Orden simbo-
lico o el Orden cultural en el que el recién nacido es introducido al nacer. No se tra-
ta, pues, de una causalidad lineal, sino compleja, estructural, constituida por una
combinaci6n —en cada caso original (en el doble sentido de este término)— de las for-
mas estructuraies concretas que toman las tres regiones del Orden simbdlico.

Ahora bien, el inconsciente, una vez asi constituido —en el espacio que va desde
cl nacimiento a la solucién del Edipo- funciona al margen de la realidad que le ha
generado, como una sucrte de estructura intemporal, algo asi como el motor de un
vehiculo que funciona al margen del sistema que le ha producido. Pero, asi como el
motor necesita algo para funcionar, el carburante, el inconsciente también. Y lo que
hace funcionar al inconsciente es la ideologia, esto es esa estructura imaginaria que
estd constituida no sélo por sistemas conceptuales sino también por gestos, com-
portamientos, actitudes, prohibiciones, licencias, aspiraciones, intenciones, recha-
Z0s, €eLc.
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El inconsciente, para funcionar, « “selecciona” en el imaginario ideolégico las for-
mas, los elementos, o las relaciones que le “convienen™ (Althusser: 109).

Cada estructura inconsciente tenderia asi a clegir, entre las formas ideoldgicas
con las que el sujeto convive, aquéllas que mejor le permiten funcionar. Quiere de-
cirse que cada situacidn zdeologica permltlna el funcionamiento privilegiado de de-
terminadas estructuras inconscientes mas que de otras. Quiere decirse también que
habria una relacién entre este extremo Gitimo de la cadena —es decir, entre las formas
wdeolégicas que permiten al inconsciente de un sujeto funcionar— y el eslabon pn-
mero —esto es, el imaginario ideoldgico en el que vivieron los miembros de 1a comu-
nidad familiar en {a que ha tenido lugar la constitucién del inconsciente de ese suje-
to. Habria, pues, en cada momento, segiin la ideologia dominante, una distribucién
oficial, pubhca, por parte de esa 1deolog1a, de carburantes que permiten a unas es-
tructuras inconscientes funcionar mejor que a otras. Podrian entenderse asi mejor
ciertos fendmenos sociales que, de otro modo, parecen aleatorios, sin sentdo, mis-
teriosos O monstruosos:

«Ast se ha podido constatar durante las guerras la disminucion de las en-
fermedades mentales y en especial en ciertos vegimenes politicos cuyas ideolo-
gias “autorizaban” y “alimentaban” el “Juego” de toda nna serie de ‘reaccio-
nes’ inconscientes. Habria asi que “leer”, al revés del sentido frecuentemente
propuesto, el “desencadenamiento” de los “instintos” bajo la ideologia naz,
racista, etc., como una distribucion general, oficial, es decir piblica y permisi-
va, de ese “carburante” idealdgico del que ciertas perversiones tienen necesi-
dad para funcionar al aire libre» (Althusser, op.cit.: 109).

Dee este modo se establece una relacion ~que generalmente se tiende a escamote-
ar si no a negar— entre las dos dimensiones -la social v la individual- de constitucidn
del sujeto humano, No sélo es que el inconsciente es construido de un modo v otro
seglin sea el «lenguaje» en el que el recién nacido es arrojado, sino que, una vez
constituido, el inconsciente sera vivido de una manera o de otra segiin sean las ca-
racteristicas del medio social —y del lenguaje verbal que media en las interacciones
que tienen lugar en ese medio—en el que el individuo es conducido a actuar.

2.2.5. Las lenguas-culturas segundas y/o extranjeras y el sujeto del inconsciente

Aunque, como reconociamos con Althusser, la guerra mortal que constituye el
sujeto del inconsciente no tiene memorias ni tnemoriales, si existen vestigios de la
batalla. Vestigios que no estdn a simple vista 0 que estindolo no pueden ser identifi-
cados directamente como tales. Estos vestigios son los significantes que fueron testi-
gos de los acontecimientos que cl individuo no pudo simbolizar, que fueron sepul-
tados junto con ellos en el inconsciente y que actian desde él determinando las
acciones conscientes. El trabajo del psicoanilisis se centra precisamente en convocar
a esos vestigios para que testifiquen de los hechos a cuyo silenciamiento asistieron.
El qemplo proporcionado por Chemama (petit soda/petit soldat) es una buena ilus-
tractén de lo que queremos decir.
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Ahora bien, el encuentro de un individuo con los distintos cédigos de una lengua
segunda y/o extranjera, pero también con los distintos cédigos de la propia lengua
materna, puede jugar excepcionalmente un papel semejante al del analisis. Queremos
decir que los significantes —tanto los estrictamente hngulsucos como los culturales—
de los cédigos de una lengua pueden tener una funcién terapéutica para el aprendiz y
ello en una triple dimensién. Por un lado, por su semejanza o parecido con deternm—
nados significantes maternos silenciados, pueden tener la potencialidad de hacer
emerger al consciente —es decir, pueden dotarles de significacién— acontecimientos
que en el pasado no pudieron ser simbolizados y se hundieron en [as produnfidades
del inconsciente. Por otro, por lo que suponen de discurso cultural distinto, pueden
permitir el desarrollo de potencmhdades corporales que €l Orden cultural materno
habia secado. La sombra que el cuerpo proyecta sobre la conciencia podri, de este
modo, ser modificada, st no reducida. En fin, en tercer lugar, el COdlgO lingiifstico-
cultural ajeno al que el aprendiz se ve confrontado puede constituir un combustible
especialmente adaptado al funcionamiento de la estructura de su inconsciente.

Una verificacion de semejante hipdtesis permititia dar cuenta de las razones que
explican tanto la sorprendente facilidad como la no menos singular dificultad que
unos u otros individuos experimentan al estar sometidos a procesos de apropiacion
de lenguas y/o de cédigos dentro de una misma lengua. La capacidad de aprendizaje
de lenguas-culturas dejarfa asi de interpretarse como un caso concreto de la ideolo-
gia de los «dones» para pasar a formar parte de la logica estructural —valdria decir 13-
bidinal- del sujeto. El discurso del otro Otro que es un cédigo distnto de la propia
lengua-cultura o de una lengua-cultura segunda y/o extranjera, no sélo sefiala la di-
mensién de alteridad de mis interlocutores sino la mia propia, al dar voz a los otros
que me constituyen silenciosawnente v/o al posibilitar la emergencia de otros yo que
la lengua-cultura materna no podia hacer posibies.

3. LOSLUGARES DE LA MEMORIA DEL PUEBLO Y DEL CUERPO
EN LA LENGUA

En otros lugares (Atienza 1997a, 1997b v 1998), he mostrado que la altertdad de
otros codigos distintos del materno y, por lo tanto, las potencialidades de construir
conciencia de alteridad en los aprendices de esos cadigos -independientemente de
que los mismos pertenezcan a la lengua materna de los aprendices o a lenguas segun-
das y/o extranjeras— pueden ser objeto de anilisis y de experimentacién al menos en
los ambitos siguientes: en la materialidad misma de la lengua, o, mejor, de los recur-
sos comunicativos de la comunidad de locutores, es decir en su realidad fénica —fo-
nemas, ritmo y entonacién—, mimica, gestual y proxémica, que exigen en el aprendiz
un comportamiento corporal distinto de aquél que el cédigo materno le demanda,
lo que conlleva un descubrimiento de potencialidades coporales —y a través del cuer-
po psiquicas {Tomatis, 1992)- que la lengua materna habia silenciado; en la organi-
zacién categorial que la estructura de la lengua implica, haciendo ver el mundo de
manera diferente, segin lo observibamos con Whorf mas arriba (en 2.1.3.); en los
objetos del mundo a los que las palabras envian, que difieren también de una lengua
a otra.
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4. LOS CURRfCU]}OS CULTURALES COMO LUGAR DE
CONSTRUCCION DE LA ALTERIDAD:

La conciencia de la alteridad es el resultado de la toma de conciencia de los he-
chos que hemos venido describiendo en los apartados anteriores v de los efectos de
esos hechos sobre la conciencia: que el sujeto es siempre el resultado del tratamiento
de las alteridades; que el yo no puede ser méds que pura ex-istencia, existencia fuera,
segiin la formulacién que Lacan recupera de Heidegger; que somos el efecto del dis-
curso del Otro; que, en tltimo extremo, estamos perpetuamente enajenados, pues
ignoramos la esencia de lo que somos, en la medida en que esa esencia radica en el
sujeto del inconsciente. Pero esa enajenacion, ese discurso, esa ex-istencia, esas alte-
ridades tratadas y los modos de tratamiento son distintos segin las diferentes len-
guas-culturas: existen distintos «tipos antropologicos» (Castoriadis, 1996). En cada
cultura las alteridades son diversas porque son diversamente construidas; en cada
comuanidad cultural se habla del ausente antes de que llegue, de mancra diferente. El
didlogo con otras lenguas-culturas es asi un didlogo entre alteridades que tendri co-
mo resultado la reconstruceién de la alteridad constitutiva del individuo.

En relacién con la situacién originaria que nos constituye como sujetos, el dialo-
go entre esas distintas lenguas-culturas supone, por lo tanto, un cambio notable. En
este caso, los actores del intercambio acuden al espacio que les espera —l de la reali-
dad configurada por el cédigo lingiiistico-cultural nuevo- con una palabra propia, la
del Orden cultural que les ha consttuido come sujetos, a la que no pueden de nin-
gin modo renunciat, salvo dejando de ser. Por ello, ese didlogo desemboca en una
re-construccion del sujeto que se ha de concretar, en lo que Coste (1981) —en un
contexto conceptual diferente al que aqui he esbozado- llamaba transformarse en
cuanto comunicador. En esta dptica, la alteridad consistird en aprender a comuni-
car diferentemente, aprender otras cosas con otros, aprender algo a propésito de
esos otros y, mediante ello, en relacién consigo mismo... En definitiva, aprender a
comunicar en una segunda lengua consiste en comunicar para aprender.

Ahora bien, para que esto pueda ser asi, las clases de lengua han de convertirse en
auténticos laboratorios de comunicacién en los que los aprendices vivan los proce-
sos de negociacion y de produccién de significados culturales propios de cada cédi-
go de cada lengua. Dicho de otro moede: es necesario que los curriculos de lengua sean
—como ya he anunciado- curriculos culturales, inico modo de que sean realmente
curriculos de lengua.

Entiendo por curriculos culturales aquellos curriculos que estin configurados en
torno a las situaciones de comunicacién propias de una comunidad o grupo dados
en la que lo que es caracteristico de los procesos de hominizacién de esa comunidad
o grupo se construye preferentemente. No ignoro la dificultad —en buena medida
insalvable- que el logro de un objetivo como éste plantea ~de hecho a encontrar una
via de acceso a algunas, al menos, de esas situaciones de comunicacién, dedico mis
esfuerzos en estos momentos, Tampoco ignoro que, en realidad, esos curriculos cul-
turales no tienen por qué ser algo muy diferente —aunque si mucho mds sistematiza-
do y matizado— de las conductas de ‘aula que va tienen lugar en estos momentos,
conductas en las cuales los aprendices son confrontados al anilisis de situaciones de
comunicacién propias de la cultura de los locutores del ¢odigo objeto de apropia-
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cién o estudio v a su vivenciacion o experienciacion, por no decir experimentacién,
prictica posterior. Pero sostengo que o bien la apropiacion de lenguas se hace en es-
te tipo de contextos —en los que los aprendices se vean sometidos a procesos de in-
jerto de otra naturaleza humana excentrada distinta de aquella a la que deben su
identidad actual a la vez que, como consecuencia de ello, a procesos distintos de
construccién de la doble dimensién, consclente e inconsciente, de la conciencia— o
no sélo no habri posibilidad de que accedan a la conciencia de la alteridad sino que
ni siquiera estardn armados para comunicar —es decir, para producir y negociar sig-
nificados— en la lengua y/o cédigo objeto de apropiacién. Podrin etiquetar de ma-
nera diferente - mediante el uso de significantes distintos— la realidad conocida, pero
desconocerdn la memoria del pueblo que habla esa lengua, memoria que es la que
permite a los «indigenas» de ese pueblo llenar esos significantes de significados idio-
sincrdsicos y de utilizarlos diestramente para alcanzar sus intenciones.

A MODO DE CONCLUSION: EL YO COMO ENCRUCIJADA
LABERINTICA DE ALTERIDADES

Se tratard, en cualquier caso —y con esto concluiré mi discurso- de construir
pricticas de apropiacién de c¢édigos que permitan, tal como lo he formulado en otro
sitio (Atienza, 1997a: 91-92):

«,- en primer lugar, hacer posible el descubvimiento del otro, con el que
permiten establecer contactos, llevando a los aprendices bhacia él o baciendo
viajar al otro hacia ellos, de modo que el otro deje de ser mera representacion
y reclame ser conocido y reconocido;

.- en segundo término, crear las condiciones para que cada cual pueda des-
cubrirse como otro e incluso como conjunto de otros reales o potenciales y esto
en, al menos, tres aspectos:

- por un lado, para gque construyan el marco en que cada cual pueda to-
mar conciencia de que es otro para el yo del otro: lo que soy, mi yo, es ajeno a
lo que el otro es, yo soy un extrazio pava el otro;

ti.- pero, ademads, porque ese marco asi construido haga posible la toma de
conciencia de que somos extrarios también para nosotros mismos, de que so-
mos otro para nuestro propio vo. En efecto, al confrontarse con el otro el indi-
viduo descubre en si cosas que no conocia, continentes de si mismo que ignora-
ba, partes de si que no se habian manifestado, parcelas del iceberg cuya parte
emergente es el yo consciente que, al permanecer sumergidas, no se habian he-
cho presentes. El otro es el partero de la proteica vealidad de cada cual. Y no es
uno de los menoves efectos del dialogo cultural el alumbrar los tesoros que ca-
da uno guarda;

iii.- en fin, porque el descubrimiento del otro abra siempre la posibilidad
de la transformacion de uno mismo, no ya al descubrir lo que de si se ignora si-
no al profetizar lo que, si acepta el reto, puede llegar a ser,

.- dfiddase, tercera razon, que semejantes prdcticas posibilitan que el otro se
presente como yo, como proximo y, por lo tanto, como préjimo: el contacto di-

31




recto con el otro lejano tiene la virtud de descubrir s cercania, la extraneidad
no siendo, con frecuencia, mds que el efecto del desconocimento;

.- finalmente, cuarto, v esta razdn contradice, en parte, la anterior, dindole
s# auténtica dimension, porque posibilita una reduccion o una deconstruccion
del mito de la aldea global: acostumbrados a ver al otro y a dialogar con él a
través de los diferentes telemedia (la television, internet, el correo o la confe-
rencia electrénica) llegamos a creer que el acercamiento, que el desarrollo tec-
nologico ha propiciado, ha borrado las diferencias. Pero esto no es mds gue una
apariencia: en ese tipo de comunicacion las diferencias son simplemente aparca-
das, inconscieniemente en la mayoria de los casos, pues el dialogo entre los
miembros de este «<melting pot» virtual se establece en una suerte de «meeting
points anulador de las singularidades, tanto mds cuanto que éstas se encuen-
tran, ademds, amordazadas por el medio utilizado pava establecer el didlogo
{«el medio es el mensajes ). Pues bien, el contacto divecto o mediado con el otro,
que los curviculos culturales tienen como objetivo facilitar vesucita las difeven-
ctas, replantea las condiciones del choque cultural, relanza el mecanismo de ori-
sis gue toda convivencia provoca. El contacto directo con el otro y con el medio
en el que el otro evoluciona devuelve a ese otro su dimension interior y exte-
rior, su peso psicologico y socioldgico permitiendo a los interlocutores escapar a
la fascinacion inmovilista de la dimension fdtica de la comunicacién».

Notas

l. Algunas de las cuestiones que se abordan er este apartado sen formuladas siguiendo de cerca —a
veces a la letra— parte de un texto publicado cn Signos 22 (pp. 86-93); «Formacién de Profesores: la di-
mension olvidada~,
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['ensenyament de la llengua a
Secundaria: vells i nous interrogants

Marcel Fite

Institut de Citucies de 1'Educacio. Universitat de Barcelona

INTRODUCCIO

La ponéncia que tot seguit presentaré, tal com el seu titol suggereix, planteja el
tema de I’ensenyament de la llengua des d’una perspectiva general, és a dir, el fet lin-
giiistic no és presentat unicament com un afer de I"area de llengua i literatura, sind
que és contemplat com una qilestié que implica tot el centre educatiu i també la so-
cietat en qué se n’adquireix "ds 1 s’hi produeix el seu desenvolupament.

El tema de fons de la ponéncia és analitzar les repercussions que ja tenen en ['ac-
tualitat, i que és previsible que tindran en el futur proxim, els canvis derivats de la
Reforma del sistema educatiu en 'ensenyament de la llengua a Secundaria. Es par-
teix de la situacié immediatament anterior a la Reforma i es passa a analitzar les con-
seqUéncies dels canvis que aquesta comporta en la practica docent actual.

L’analist i reflexi6 que es presenta no sén filles de cap estudi tedric sobre ’ensen-
yament de la llengua ni sobre cap de les ciencies de referencia (psicopedagogia,
didicrica, etc.), ni s6n tampoc fruit de cap lectura profunda 1 estricta dels diferents
decrets i disposicions que constitueixen el corpus de la Reforma: sén filles de 'expe-
riéncta 1 de Ja prictica docents en un centre d’Ensenyament Secundari 1 de les mila-
ples converses amb companys i companyes amb qui comparteixo la tasca d’ensenyar
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llengua. Aixi, si mirem amb una mica de perspectiva ’evolucié de I"'Ensenyament
Secundari durant les darreres déecades, veurem que la reforma de "antic sistema edu-
catiu 1, més en concret, la reforma de Pensenyament de la llengua, era una necessitat
que es detectava des de fela una colla d'anys, és a dir, des de forga anys abans de la
promulgacié dels decrets de I’'Ensenyament Secundari Obligatori. N'hi ha proves
palpables en les diverses publicacions de renovacié pedagogica, en les miltiples expe-
riéncies dutes a terme en molts centres i que, a la practica, santiciparen als propésits
de la Reforma del Sistema Educatiu 1 també, per qué no dir-ho, en els intercanvis d’o-
pinions amb companys de feina, en queé §’expressava la preocupacid 1 de vegades I'an-
goixa davant un sistema caducat que demanava amb urgéncia una renovacié eficag.

Les causes d’aquesta necessitat de canviar o modificar les coses eren diverses, En
una enumeracio sintdtica —i forgosament incompleta— podriem citar com les més sig-
nificatives:

— Lansausfaccié pels resultats assolits, amb un index de fracis escolar impor-
tant.

— La separacid, a partir de 'antiga EGB, del conjunt d'estudiants en dues bran-
ques (BUP 1 FP), amb tot un seguit de connotacions i prejudicis que, encara
que moltes vegades eren molt injustificats, no deixaven de tenir un ressd so-
cial pejoratiu envers la segona d’aquestes rames.

— La contradiceié existent entre una concepcid lingiifstica tedrica. moderna 1
canviant, i el llast de la rutina pedagdgica heretada.

— La manca de revisié dels suposits tradicionals en qué es basa la practica de
’ensenyament de la llengua, amb una nul-la preséncia d’assignatures propies
de les ciéncies de referéncia (psicologia, didictica, etc.) en els plans d’estud:
dirigits a la formacié universitaria del professorat de llengua.

— El pes feixuc i condicionador que significava i encara significa per al BUP la
prova externa de la Selectivitat.

— La tncapacitat tedrica i practica de Pestructura orginica anterior a 'hora de
facilitar una coordinacié entre els diferents seminaris de ['area de llengua.

— Les dificultats, per a incorporar a 'ensenyament de la llengua els nous
avengos tecnologics, alguns dels quals van molt directament relacionats amb
el fet lingtistic en un sentir global.

— L’envelliment dels continguts i, sobretot, de les metodologies dels llibres de
text, que va produir a una certa tendéncia a prescindir-ne. Tot 1 aixd, aquest
fet va comportar una elaboracio de marterials per part del professorat, sovint
forga innovadora.

— Finalment, i no per aixd menys important, ans al contrari, cal fer esment de
les pautes d'ds lingiifstic que encara s’arrossegaven maquinalment des del
passat anterior a la democracia.

A partir d’aquests supdsits, la tasca que tot seguit em proposo és veure quina res-
posta donen a aquests reptes el conjunt de canvis previstos a la

Reforma del Sistema Educatiu. Tant des d’un punt de vista teoric, és a dir, el dels
dissenys curriculars, com sobretot des d'un punt de vista practic, el del dia a dia
docent.
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LA INSATISFACCIO PELS RESULTATS, AMB UN INDEX DE FRACAS
ESCOLAR IMPORTANT

Segurament un dels primers simptomes que alguna cosa no anava bé en P’anterior
Ensenyament Secundari va ser ’alt index de fracas escolar que s’hi detectava. L’apa-
ric16 d’aquest problema a la premsa i als mitjans de comunicaci en general, junra-
ment les analisis que se’n va fer als diferents estaments educatius van constituir, sens
dubte, un detonant important.

En efecte, que entre un col-lectiu d’estudiants procedents de 'antiga EGB, degu-
dament scleccionarts per a fer el BUP, s’arribés a un index de fracis que girava a l'en-
torn del 50 % a les proves de juny d’un sol curs, el COU, era, certament, un proble-
ma molt greu que no cal ni estendre’s a comentar.

La magmtud del problema augmentava encara més si al tant per cent anterior hi
sumem el procés selectiu que significava el mateix BUP. Recordem que sovint «l
nombre d’alumnes de que es partia a 1r de BUP quedava també reduit a més de la
meitat en arribar a COU. Tots recordem les clissiques piramides de 5 primers, 4 se-
gons, 3 tercers 12 cous, 0 de quantitats forga equivalents.

Que de I'alumnat d’aquests dos cous en passés com a molt un 30 % a la prova de Se-
lectivitat del juny constiweix una dada que ja parla per ella mareixa. I tor i aixi, tot i aquest
procés selectiu, no es pot pas dir que els resultars de la prova d’Accés a la Universitat fos-
sin sempre positius. Tampoc no caldra subratlar més del compte que aquesta situactd
implicava la practlca totalitar de les assignatures i, d’una manera especial, les considerades
instrumentals, atés que és a través d’elles que es vehiculen els altres coneixements.

Trobar una solucié a aquest problema hauna d’ésser un dels principals objectius
de la Reforma Educativa. Tot 1 aixi, els dubtes sobre I’&xit escolar en el nou sistema
educatiu s6n maltiples i prou importants. Perqué és veritat que es passa d’un siste-
ma més o menys rigid 1 moltes vegades injust, a un altre que vol ser més flexible i
huma. Aixo es nota clarament a [’hora d’analitzar la manera com esti plantejada I'a-
valuacié en qué es proposa un sistema d’avaluacié continua i individualitzada, amb
’observaci sistematica del que passa a 'aula i amb [a voluntat d’adequar coherent-
ment les programacions i les metodologies a les necessitats de ’alumnat.

El concepte d’avaluacié, a més, s’enriqueix respecte al model precedent per mitja
de 'avaluacié inicial, I’avaluacié formativa i ’avaluacié sumartiva, que sén les eines
basiques de queé s’ha de valer I'ensenyant per tal de dur a terme el procés correcta-
ment. Cal no oblidar, pert, que avaluar és també seleccionar, triar. I és evident que
no n’hi ha prou amb el desplegament d’un aparat de bones intencions. Perque, si mi-
rem la nova estructura del disseny curricular, veurem, que ['alumnar que acabara
IESQ es trobari amb tres opcions: fer el nou Bamxillerat, cursar I’Educacié Tecni-
co-professional de grau mitjd o accedir al mén del treball.

Es de preveure que aquestes tres sortides no coincidiran pas sempre amb les se-
ves aspiracions 1 desitjos. N1 amb les seves capacitats i aptituds. Algu haura de deci-
dir, seleccionar. I, per tant, és logic que apareguin situacions en qué caldri disposar
d’uns criteris que no deixin el professorat sol davant d’uns problemes, per la solucié
dels quals no ha estat preparat. Sobretot si tenim en compte que en les decisions dels
alumnes d’aquestz edar s’hi poden barrejar facilment condicionants de tipus social,
familiar i d’immaduresa.
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Quin paper tindran aquj els criteris desenvolupats en els projectes curriculars de
cada centre? Com es coordinard aquest conjunt de criteris? De quines ¢ines es pensa
dotar el professorat per tal que pugui prendre les decisions adients, coherents 1 jus-
tes, en cada cas que se i plantegi?

LA SEPARACIO, A PARTIR DE L’ANTIGA EGB, DEL CONJUNT
D’ESTUDIANTS EN DUES BRANQUES (BUP I FP)

Com tothom sap, velem que és cert que ha desaparegut l'anterior separacid entre
'alumnat que feia BUP i el que feia FP. Aquest fet, que es pot valorar com a social-
ment positiu, caldria que també fos considerat positivament des d’un punt de vista
pedagogic. I no hi ha dubte que per assolir-ho caldri p]ante]ar noves estrategies
d’ensenyament, atesa la diversitat de nivells que la nova situacié comportara i, de
fet, ja comporta, en no produir-se la seleccid prévia que es feia a EGB.

També és sabut que una de les innovacions que presenta la Reforma Educativa és
la del tractament de [a diversitat. Bé, doncs justament aquest és un dels temes que
més preocupa molts del ensenyants dels nostres centres. Es cert que se n’ha parlat 1
escrit forga i que fins i tot s’han fet propostes interessants per tal de resoldre’l satis-
factoriament. Aixo no obstant, el dia a dia de la prictica docent viu encara el proble-
ma sense haver trobat la resposta adequada al cumul d’interrogants que 'acompan-
yen.

Cal preguntar-se, doncs, si els formadors han rebut prou informacié per a afron-
tar el repte. I, és clar, s1 aquesta informacid es valida, és a dir, eficag. Perqué I'expe-
riencia diu 1 la realitat demostra que molts docents encara tenen seriosos dubtes so-
bre com cal treballar eficagment amb grups tan diversos 1 a vegades nombrosos a les
classes dels cradits comuns, Si cal prioritzar atencié a I'alumnat més endarrerit o al
més avangat. [ com cal puntuar coherentment els processos d’aprenentatge dels uns 1
dels altres, sense que aixd no resulti una contradiccid entre el progrés individual
d’uns alumnes concrets —que poden haver fet un gran esforg 1 millorat notablement
el dels restants alumnes de [a mateixa classe, que tot 1 potser no haver-se esforgat
tant ni millorat en la mateixa proporcio, tenen un nivell més elevat.

També preocupa i, fins i tot, diria que en alguns casos angoixa saber qué cal fer
amb aquella part de I"alumnat —-minima, si es vol, perd no per aixd menys 1mpor-
tant— que no encaixa, per la seva manera de ser o per [a base de Ja seva formacié
(nouvinguts, etc.) en el context de cap classe i que es veu de seguida que aprendria i
es realitzaria millor en una altra situacié més adequada al seu taranna (aules taller,
erc.).

Es veritat que a alguns o a molts d’aquests interrogants s’hi ha intentat de donar
respostes, moltes d’elles prou interessants 1 segurament que forga valides: modificar
el tipus de classes (de magistrals a més participatives), canviar la distribucié dels es-
pais, passar del treball individual al cooperatiu, treballar entre iguals, compensar els
diferents ritmes d’aprenentatge per mitja dels credits de reforg o d’aprofundiment,
etc. {ara no & ’hora de fer-ne un quadre exhaustiu). Perd aixd ens remet, per una
banda, a la pregunta del principi: S’ha donat adequadament i suficientment la infor-
macié que calia al professorat? I, per una altra banda, en el suposit que el professorat
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estigués convenientment informat, els espais de les aules, les ratios d’alumnat, la in-
frastructura en general dels centres de secundaria, son els adequats a les necessitats i
als reptes que planteja la Reforma del sistema educatiu? No seria hora també d’in-
troduir als centres de Secundiria aules d’autoaprenentarge que, a través de tutories,
ajudessin a adquirir el nivell adequat a aquell alumnat d’immigracié recent que so-
vint no entén i parla catala ni castella?

Cal que es valori el fet que si no es resolen positivament aquests interrogants, la
igualtat d’oportumtats que I'ESO proclama ens podria portar a una discriminacié
encara més greu que no pas la de Panterior sistema, ja que podria produir un dese-
quilibri entre zones  grups socials diferents i entre centres potents econdmicament
{privats) i centres mancats de la infraestructura necessaria (piblics).

A titol d’exemple, puc aportar les respostes de nou ensenyants, agafars a Iatzar,
sobre el que opinen de I'espai de qué disposen a les aules, Les preguntes formulades
van ser:

— Creieu que la relacid entre espat de les aules 1 el nombre d’alumnes és
I'adequada per a treballar individualment o en grup 'ensenyament de la llengua?

Respostes: St 1, No: 8

— Per que?

Respostes: les aules s6n massa petites, 'espai és enxubar, les cadires 1 tau-
les estan arrenglerades frontalment, hi ha massa alumnes per aula, s’han d’a-
profitar espais que no sén propiament aules, hi ha aules sense taula ni cadira
per al professorat.

LA CONTRADICCIO EXISTENT ENTRE UNA CONCEPCIO
LINGUISTICA TEORICA, MODERNA I CANVIANT, I EL LLAST
DE LA RUTINA PEDAGOGICA HERETADA

Ningi que conegui anterior sistema educatiu gosaria dir que ¢l professorat de
llengua no tenia una concepcid tedrica correcta i moderna del fet lingtistic. Si analit-
zem els diferents materials que s’han emprat aquests anys veurem que la concepcio
sobre la llengua que s ‘explicava a les classes peneralment es basava en els esquemes
estructuralistes 1 generativistes. La llengua era presentada com un sistema, com un
producte social, amb un model abstracte, ideal, que tenia com a finalitat primordial
la comunicacié humana.

Vist aquest plantejament sembla que una de les finalitats més importants de I'en-
senyament de la Hengua hauria d’haver estat la de millorar i potenciar fa capacitat
comunicativa de I'alumnat. En els seus quatre vessants: escoltar, parlar, llegir 1 es-
criure.

No hi ha dubte que un cert nombre de centres aixi ho han anat fent, perd també és
cert que n’hi ha molts que s’han dedicat a una praxi gairebé exclusivament centrada
en ['anélisi, la descripeid i el desenvolupament de la llengua en el seu vessant exclusi-
vament escrit 1 gramatical. Caldria preguntar-se els motius d’aquesta contradiccié.

El cas és que tant els exercicis dels materials docents com, fins i tot els diferents
tipus de proves ~incloent-hi la de Selectivitai— estan pensats, d’acord amb el criteri
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reduccionista que confon la capacitat comunicativa amb la capacitat lingtliistica 1 la
capacitat linglifsuca amb "analisi i la reflexié sobre la llengua escrita.

Cal atribuir totes les causes d’aquest fer a la rutina pedagdgica heretada? IN’hi ha
encara d’altres, de causes? Que cal fer per a canviar aquest enfocament? Fins a quin
grau cal canviar-lo?

En un altre sentit, una llengua no és només una eina util, un simple sistema que
serveix per a comunicar-se les persones. Avui sabem que, efectivament, amb la llen-
gua podem transmetre informacions, convéncer o persuadir, rebatre punts de vista i
raonaments, manipular, etc., etc. Perd sabem també que la llengua ens és ttif per a
representar la realitat, els sentiments o els fets, transmetent-los a través de la parla o
bé emmagatzemant-los per mitji de P'escriprura.

La lectura a més ens permet d’accedir a manifestacions prou diverses que, tot su-
perant les coordenades del temps 1 de espal, ens transporten a realitats virtuals molt
abans que aquest concepte hagucs estat difés pel mon de la tmatge. La llengua, dones,
amés d’un miga de comunicacio és un vehicle que ens facilita 'accés a la cultura.

A part d’aquests enfocaments basicament lingiifstics, cal tenir en compte que 1li-
gat amb la tuncié de representacié de la realitat hi ha la capacitat que té la llengua de
donar forma al pensament, augmentant la capacita.t de percepci6 de I'individu, am-
phant -li els horitzons per mitja de la representacid verbal de nous espais amb I’ a551g—
nacid de nous significants i 51gn1f1cats Es, doncs, un mecanisme que modiftca i re-
distribueix constantment la nostra visid del moén 1 de la realitat i que, per aixd
matelx, actua directament sobre el que en diem la intel-ligéncia.

A més a més, la llengua és també una eina de primer ordre a I’hora d’orientar o
modificar la conducta humana. Tant la d’un mateix —a parur del discurs interior—
com la dels altres —per migji de les diterents formes de comunicacio—-. La llengua,
doncs, és també un instrument d’interaccié individual i social. Ensenyant llengua,
per tant, s’obren i es perfilen noves vies d’actuacid 1 de realitzacid personals.

Finalment m’agradaria fer esment d’un enfocamnent sobre el fet lingiifstic i literari, al
qual potser no es déna la importancia que ca ldria tot i que té un especial interés des del
punt de vista de 'ensenyament. Acabem d’afirmar que ht ha una inveraccié entre la
llengua, els individus 1 la societat. Es tracta de demostrar que aquesta interacci també
es produeix, d'una manera lenta, gairebé imperceptible, amb la natura i amb el paisatge.

Els poetes i els escriptors en general sovint fan referencia al seu paisatge basic, a
aquell tros de natura o de pafs que determinara tota la seva creacio 1 tota la seva re-
flexié lireraries. Molts d’ells, tal com també ho han fet alguns pensadors al llarg de la
historia, han comparat la vida humana amb 'aigua que baixa per un riu. Amb el ca-
bal del riu. Doncs bé, si la vida és comparable amb el cabal d’un riu, la llengua i la Ii-
teratura d’un poble podrien ser comparades amb el seu llit.

A través de la llengua i de la literatura, per elles 1 amb elles, han transcorregur les
vides de les generacions anteriors. [ les seves aportacions no solament arriben al pre-

sent com una mena de codi generic, sind que, a més, afaigonen, per sedimentacis, tot
un seguit de pautes culturals i etiques, de la mateixa manera que el pas de I'aigua del
riu transforma 1 poleix les pedres del fons. Aixi, st al rasper d’un riu hi trobem co-
dols, graves i sorres procedents de totes les seves deus, de rots els seus torrents
afluents, en la llengua i en la literatura d’un poble també hi trobem una série d’em-
premtes que ens parlen de les societats que ens han precedir.

40



Dralguna manera, les restes lingiiistiques ibéniques, gregues, fenicies, llatines, germa-
niques, arabigues, etc., que trobem en la llengua, i la verbalitzacié dels senuments 1 anhels
més pregons (amor, Od], emyor, deﬁg, culpa, bellesa, felicitat, etc.) de la seva literatura, no
s6n una simple evocacid romantica ni cap curiositat historico-filologica. Sén la manifesta-
ct6 d’un fet culrural molt ampli i complex que, alhora que ens ofereix una nova dimensié
sobre el llenguatge i la seva naturalesa, ens permet de reflexionar no sols sobre la histona,
sind també sobre les nostres relacions i les dels que ens han precedit amb I"entorn natural
en que vivim i amb el qual ens trobem en una dialécrica i negociacié constants,

Podria ser des d’aquesta perspectiva que l'ensenvant d’una llengua no estaral, és
a dir, amenagada, donés coheréncia a la seva tasca. Tant des del punt de vista de la
transmissié de coneixements linglistics, com del de les actituds i els valors educatius
que cal transmertre.

Perqueé la valoracié d’una llengua territorial, entesa com un patrimoni col-lectiy,
és un pas imprescindible en la formacié de mentalitats i actituds obertes, predispo-
sades a respectar, acollir 1 valorar totes les altres llengiies sense prejudicis.

Permetin-me que posi un parell d’exemples del que dic. Ara som a la vila de Sit-
ges. Aquest simple nom en el mapa, aquest toponim tan familiar i actual, que de bon
principi ens remet a la vila turistica 1 marinera, prop del mar, tan curulla de palaus,
obres d’art, antiguitats, etc., duu als seus gens altres informacions prou interessants:
els origens remots de la paraula Sitges {reliquia indoeuropea, present a les primeres
manifestacions literaries —Vedes 1 Homer-), els seus significats relativament can-
viants a través dels temps: avenc, forat, pou, masmotra, recipient de gra..., la infor-
macié historica, a vegades no comprovada:

«El que ha mogut a tals identificacions ibériques (amb ‘Subur’ etc.) és en
el fons I'estranyesa d’una denominacié ‘Sitges” = *lloc de dipdsits de blat (so-
vint subterranis)’: per qué aixd a Sitges? (...} En el segle X els castells de Ribes
1 Sitges constituien el pern de la defensa contra els moros, quan Almansor ho
devasta en el raid sobre Barcelona a fi del segle X; tant que hagué de ser res-
taurat cap al’any 1000. (... ) Per poder resistir en aquelles defenses no podien
ser poques ni petites les sitges de cereals que hi enfondirien en la roca viva; si
bé és de creure que amb les reformes cabdals del segle XVITI i ja abans, poc
devia quedar en memoria d’aquell lloc de la humil Sitges del passat. Aquesta
és "etimologia.» (Joan Coromines, Onomasticon Cataloniae).

Cal que expliquem per qué aquest palau s’anomena Mar 1 Cel?

Es podria objectar que la relacié entre la llengua i el seu entorn natural es limita a
la toponimia. Potser si que es aqui on es veu més clarament i es produeix més sovint.
Perd la interaccid entre la llengua i 'entorn no es redueix pas a la toponimia.

S’ha posat prou vegades de manifest 'exemple de les paraules que tenen les llen-
giies dels esquimals per a expressar el nostre concepte de blanc. Encara en podriem
aportar un altre d’un poblet del Pirineu que, voltat de boscos, tradicionalment ha
viscut de 'explotacié de la fusta i de la ilenya: coneix 10 paraules diferents referides
a la fusta (biga, llisto, filetd, fila, fustet, rronguet, fila ampla, vint-i-quatre, dobler 1
cuixa) i 10 més de referides a la llenya (soca, tronc, buscall, tid, ascla, estella, esquer-
dill, escorga, tany i tea).
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Fins i tot certs mots, abstractes provenen d’una arrel natural, sorgida d’aquesta
interaccié entre la gent i el pafs. Aixi, si mirem els matisos del mén dels sentiments i
de les sensacions veurem que paraules com aclaparar, delirar o angoixa, per posar
només tres exemples, tenen totes un origen que remet a una idea fsica (colgar de pe-
dres, llaurar tort, lloc estret), que ha anat evolucionant fins a "abstraccié actual.

Doncs bé, ampliar la dimensté dels mots i fer observar que aquests han anat tro-
bant el seu espai per mitji d’una relacid frec a frec entre les diferents societats 1 el seu
entorn, a part d’ampliar els horitzons de comprensié lingiiistica estricta, pot
ajudar-nos a entendre el fet de la llengua 1 de la literatura des d’una nova perspecti-
va. Una nova perspectiva que alhora que ens enriqueix en el coneixement de la llen-
gua ens fa sensibles als valors afegits que el fet lingtiistic comporta.

Arribats aqui ens hem de reformular alguns aspectes sobre la nostra feina. Per-
que, partint de la premissa que cada professor és professor de llengua, quina és la vi-
si6 del fer lingiiistic que hem d’oferir? Cal donar-ne una visié amplia i rica o ens
hem de limitar a descriure i a analitzar la llengua a través d’esquemes i classificacions
habituals? A més, st ensenyar llengua és també educar en valors, és possible ense-
nyar a valorar 1 estimar les llengiies de cadasci sense valorar i estimar la llengua pro-
pta d'un determinat territori? Es possible viure en un territori 1 percebre’n tota la se-
va diversitat i riquesa sense coneixer-ne la llengua? La conscienciacid d’aquest fet i
I’aprofundiment en la tasca de revaloritzacié del llenguatge per part de 'alurnnat és
una cosa que només pertoca impulsar al professorat de flengua? De quina manera es
pot fer prendre consciéncia a Palumnat de la importincia que té Iestimacid per
aquest patrimoni comu que s6n les paraules?

LA MANCA DE REVISIO DELS SUPOSITS TRADICIONALS EN QUE ES
BASA LA PRACTICA DE L’ENSENYAMENT DE LA LLENGUA

Tal com ja hem anat apuntant, una de les critiques més constants que s’han anat
fent al sistema tradicional d’ensenyament de la llengua és el de centrar exclusiva-
ment el seu esforg en alld que es coneix com ensenyar gramatica (inventaris de mots,
classificacions segons categories, analisi de les estrucrures, erc.}.

[’experiéncia ens ensenya que el treball bisicament gramatical a I'aula acaba es-
devenint una practica passiva, rutinaria 1 feixuga, en la qual és molt dificil d’impli-
car-hi 1 de fer-hi participar I’alumnat, ja sigui d'una manera creativa o simplement
intuitiva,

Una cosa semblant ha passat amb I’ensenyament de la literatura, en qué els enfo-
caments de tipus histdric i memoristic, centrats en textos exclusivament nacionals i
sovint amb un clar predomini d’aquells més arcaitzants han anat convertint la litera-
tura en una assignatura en que la partmpacno de 'aJumnat s’ha vist reduida a la sim-
ple recepcié ~moltes vegades passiva 1 acritica d’un seguit de classes magtstrals que
ell ha anat intentant d’assimilar memoristicament per tal de poder-les reproduir els
dies d’examen.

Pel que fa a la llengua, les propostes que em sembla que s’haurien d’articular als
projectes de cada centre haurien de partir d’una visié molt més amplia del fet lingfifs-
tic i incorporar objectius que tendissin a desenvolupar les competencies Lingliisuiques
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i comunicatives alhora que posessin de manifest les estretes relacions entre llengua i
coneixement. Aixd és de fet el que preveuen les prescripcions del curriculum de
ESO, al qual s’explicita que Ialumnat ha de ser capag de “Comprendre i produir
Missatges orals 1 escrits amb propietat, autonomia i creativitat, en llengua catalana i
castellana 1, si s’escau, en aranesa i, almenys, en una flengua estrangera, fent-los servir
per a comunicar-se 1 per a organitzar els propis pensaments, i reflexionar sobre els
processos implicats en I's del llenguatge.» (Article 2.8, Decret 96/1992).

Convé aqui no oblidar que allo que té de peculiar ensenyament de la llengua
com a assignatura escolar rau en el fet que el que s’estudia no és una realitat exterior,
com ara la geografia o les ciéncies naturals, siné que é un conjunt de coneixements
que en bona part s6n implicitament coneguts pel parlant. La feina del professorat de
llengua, doncs, no és només explicar i analitzar un sistema ideal i tedric siné fer sor-
ur cap enfora (exducere) aquell patrimoni lingiiistic que el parlant coneix i empra
d’una manera maquinal,

Aix0, que aparentment hauria de ser molt senzill i fins 1 tot sembla un avantatge,
és a I'hora de la veritat un dels principals reptes del professorat.

Quant a la literatura, caldra cercar estratégies que desenvolupin la capacitat de
comprensid, d’interpretacié 1 de valoracié dels fets, subministrar els instruments
adequats per a analitzar tota mena de textos, histdrics o actuals i compensar ¢l pes
fins ara gairebé exclusiu de la perioditzacié historica pel treball dels géneres i els co-
mentaris dels textos i de les obres.

Ara bé, ot el que s’ha plantejat fins a aqui implica un cznvi notable que obligara
a fer-se un seguit de preguntes: Amb quins criteris seleccionarem els continguts cle
llengua i literarura? De quina manera els podem fer eucaixar en la nova estructura de
credits? Es possible de plantejar totes dues matéries conjuntament? Hi haura prou
temps i prou espai amb un crédit de literatura per treballar el que ara és la literatura
de COU? Com s’ha d’organitzar el treball a les aules? Com es pot passar d’ensenyar
llengua a educar (exducere) llengua? De quins mitjans disposari el professorat?

EL PES FEIXUC I CONDICIONADOR QUE SIGNIFICAVA [ ENCARA
SIGNIFICA PER AL BUP LA PROVA EXTERNA DE LA SELECTIVITAT

Tal com hem dit al principi, molts han estat els centres que es van preocupar de re-
novar els seus plantejaments pedagdgics des de forga abans que ho exigis actual Re-
forma del Sistema Educatiu. Aixf, alguns aspectes innovadors de qué hem parlat, corn
ara el tractament de la diversitar o I'enfocament comunicatiu en I'ensenyament de la
llengua, no es pot pas dir que no fossin forca comuns en molts centres d’ensenyament.
Ara bé, un dels inconvenients més importants que han existit i encara existeixen a I'-
hora de dur 2 la practica una renovacié profunda i coherent de Pexercici de la didacti-
ca de [a llengua a Pensenyament secundari el constitueix la prova externa de la Selecti-
vitat que, pel seu caricter decisori, ha tingut i encara ¢ un pes determinant als darrers
cursos del BUP, al COU 4, indirectament, poc o molt, a tot la programacid.

Siaquesta prova ha de continuar existint, convindria que s’establis una millor co-
ordinaci6 entre la prictica interna dels centres i el tipus de prova que secleccionara el
tutur alumnat universirarj,
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Caldri saber quin nivell de coneixements concrets se li demanaran, quina capaci-
tat d’analisi i de classificacié lingifstica se li exigira, quin nivell ortografic, etc., perd
també quina capacitat comunicativa i com se li valorard. Hi haura proves orals o al-
tres de semblants en qué es pugui valorar el fet comunicaniu? 51 no és aixi, com po-
dran justificar-se els nous enfocaments en aquells alumnes que el sew interés primor-
dial és entrar a la Universitat? Desapareixera, potser, la prova d’accés?

LA INCAPACITAT TEORICA I PRACTICA DE L’ESTRUCTURA
ORGANICA ANTERIOR A HORA DE FACILITAR UNA
COORDINACIO ENTRE ELS DIFERENTS SEMINARIS

DE L’AREA DE LLENGUA

Fl pas d’una estructura de funcionament basada en un Seminari per assignatura a
la creacid d’una area de llengua i literatura catalanes i castelianes, a més de les llen-
giies classiques al batxillerat, presenta "avantatge de permetre una millor coordina-
ci6 entre les diferents disciplines. D’aquesta manera es poden evitar les repeticions,
es pot consensuar criteris terminologics 1, en definitiva, es pot evitar un esforg inne-
cessari 1 iniitil a alumnat. Es, doncs, una mesura coherent. Planteja, perd, certs pro-
blemes: Per qué han estat excloses les llengiies dites estrangeres? No hi ha uns mi-
nims tant o més comuns? En quins criteris s’ha de basar la reestructuracid orginica
que significa el pas de seminaris a arees? En la formacié del professorat? En I'anti-
guitat? En una eleccié democratica? En les designacions a dit? Es pot coordinar una
irea sense tenir clars els criteris en qué s’ha de basar la seva estructura? S’han creat
els espais i els mitjans idonis perqué les arees es puguin coordinar 1 treballar efi-
cagment?

LES DIFICULTATS PER A INCORPORAR A\L’ENSENYAMENT DE LA
LLENGUA ELS NOUS AVENCOS TECNOLOGICS

Dins del mén de Pensenyament, un dels canvis més importants d’aquests darrers
anys el constitueixen les innovacions que hi ha hagut 2 Yambit de les anomenades
noves tecnologies, video 1 informitica especialment.

A més 2 més de les innovacions tecnologiques en elles mateixes, cal tenir en
compte 1 subratllar el fet que s d’aquestes noves tecnologies s’ha difés 1 estes d’u-
na manera espectacular. La seva generalitzacid ha fet que les noves tecnologies arn-
bessin abans a les llars que als centres educatius, si més no amb les necessaries condi-
cions de treball.

Un alere fet important el constitueixen Jes possibilitats d*ds d’aquests instru-
ments. El video, que és una eina basicament d’oci, ha trobar ja fa temps una via d’a-
plicacié didictica en moltes matéries.

En Pambit de la llengua i de la literatura es troba encara en una fase d’experimen-
tacié en tot alld que es refereix a les possibilitats didactiques d’aprenentatge lingurs-
tic i com a eina aplicada a ensenyament de la fiteratura en relacié amb el teatre i /o
¢l cinema. Pel que fa a la informatica, s’ha passar de considerar aquesta emna com un
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auxiliar exclusiu de les arees de ciéncies i de tecnologia a veure que en ambir del
llenguatge i de Iexpressié escrita hi té una importancia cabdal.

Aquests canvis s"han anat incorporant lentament i irregularment a I’ensenya-
ment. Hi han entrat, efectivament, perqué als centres fa temps que hi ha videos i au-
les d’informatica, perd hi han entrat, més perqué es tractava d’una realitat al marge
de la qual no es podia estar, que no pas perqué hi hagi hagut una planificacié que
ho preveiés i proposés un métode eficag sobre com incorporar aquestes noves
tecnologies.

La Reforma permet de normalitzar aquesta situaci6 a través dels curriculums 1
niveils de concrecié que s’estableixin a cada centre. Aquest fet, que és prou positiu,
pero, pot veure’s negativament afectat per gliestions de dotacié i d’organitzacié in-
terna dels centres, perque, si estemn d’acord que no es pot continuar ensenyant llen-
gua sense comptar amb la informatica, que és 'eina habitual de molts dels nostres
alumnes, és urgent que des de I'area de llengua es pugui comptar amb un espai idoni
per a dur dignament a terme la seva tasca.

Quants centres compleixen aquesta condicié? I, igualment, quants disposen d’u-
na aula de video o de videos a 'aula? En quants s’han impartit classes de formacié
per als professos que n’han de fer un s didicric, és a dir, no personal?

Draltra banda, les noves tecnologies permeten la creacié d’aules d’autcaprenen-
tatge, que poden fer ¢l paper de les antigues aules d’estudi. No cal dir que amb una
bona acci6 tutorial poden ser d’una gran utilitat.

A titol d’informacié, en I'enquesta a qu em referia abans, en preguntar de quins
recursos i eines disposaven, apareixen aquests resultats:

— Centres que disposen d’aula d’informatica destinada a Pensenyament de la

llengua;

Si: 0 No: 9

— Aula d’zudiovisuals:
Si: 2 No: 7

— Mitjans audiovisuals fixos a les aules:
Sir 1 No: 8

— Aules d’autoaprenentage o laboratori d’idiomes:
Si: 0 No: 9

— Aules amb armaris destinats a diccionaris i altres materials bibliografics rela-

cionats amb I'ensenyament de la llengua:
S0 No: 9

L’ENVELLIMENT DELS CONTINGUTS I, SOBRETOT, DE LES
METODOILOGIES DELS LLIBRES DE TEXT, QUE VA PORTAR
A UNA CERTA TENDENCIA A PRESCINDIR-NE

Durant els anys precedents a la reforma es detectava una certa tendéncia a pres-
cindir dels llibres de text. Entre altres motius, segurament que hi va influir el fet que
una bona part dels llibres existents eren encarz pensats amb criteris molt restrictius i
selectius, basicament dirigits a un tipus molt minoritari d’alumnat que, amb I'exten-
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si6 de ensenyament, cada cop accedia amb més dificultat als diversos continguts
que se li oferien.

Aquest fet, juntament amb la manca de renovaci6 didactica de molts d’ells, oferia
una imatge que, independentment de la qualitat dels seus continguts, esdevenia cada
cop més anacronica i ineficag. Aquest va ser un dels motius pels quals molta part del
professorat va preferir elaborar els seus propis materials per aixi buscar un equilibri
entre els programes 1 les necessitats 1 possibilitats de I'alumnat.

No hi ha dubte que els canvis que comporta la reforma del sistema educatiu han
obligat els autors i les editorials a fer una profunda reelaboracié dels continguts i de
les metodologies dels nous llibres de text, tal com el nou curriculum exigeix.

Tot i aixi, caldria preguntar-se i analitzar si els continguts i, sobretot, la metodo-
logia dels nous materials publicats recullen degudament les indicacions i els canvis
del nou sistema, referits a 'ensenyament de la llengua i de la literatura. Sobretot
aquells carrvis a qué hem fet referéncia més amunt: enfocament comunicatiu, treball
a partir de géneres, interpretaci6, comentari i analisi de textos, etc.

També seria bo, de plantejar-se si el nivell i el model de llengua que difonen és
prou I’adequat, ja que alguns —no pas tots!- presenten sorprenents deficizncies, no-
més explicables, en una irea com la de llengua, per algun tipus d’errada en Pedici6 o
per una certa precipitacio.

Malgrar tot, sembla bastant clar que hi ha un cert retorn a I'ds del llibre de text.
Caldra veure, perd, si aquest fet obeeix a les millores introduides als nous materials,
o bé es tracta d’una consegiizncia de la situacié d’incertesa i d'inseguretat amb que
es va aplicant la Reforma. Es I'aclaparament davant les innovacions del curriculum
el que origina que una bona part del professorat recuperi de nou I'is del llibre de
text? O & la qualirat i les aportacions innovadores dels nous materials allo que real-
ment esdevé determinant? S’abandonari la practica d’elaborar materials, per part del
professorat, que, en molts casos havia estat molt innovadora?

LES PAUTES D’US LINGUISTIC EXISTENTS ALS CENTRES
D'ENSENYAMENT SECUNDARI

Un dels aspectes segurament més mal resolts de I"anterior sistema va ser el de la
planificacié dels usos lingtiistics als centres d’ES. A grans trets podriem distingir
dues etapes.

La primera que aniria des del final de la Dictadura franquista fins aproximada-
ment Pany 1982, en qué I'ds del catald com a llengua vehicular es movia entre la
inéreia i el voluntarisme, amb tot el pes de la rutina anterior 1 les mancances de for-
macié en llengua catalana logiques en aquella epoca.

La segona es produeix a partir de 1982, en qué s’estableix que cada centre fara
com a minim dues hores en catald 1 dues en castella per cada grup. Aquesta disposi-
¢i6 es compli des d’un punt de vista estadistic, perd en realitat la situacié era molt
diversa i a vegades incoherent. Ni la preparacié del professorat niles circumstincies
de cada centre (necessitats d’horaris, sobrerot) afavorien una minima planificacié en
I"is de la llengua als centres.

Cal tenir en compte, a més, que el professorat de Secundiria no rebé ni els esti-
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muls ni la pressi6 social que havia rebut el professorat de Primiria. Tampoc no ha-
via disposat de les mateixes oportunitats de reciclar-se. Tot plepat, a més d’alentir la
normalitzacié incidi negativament sobre el model lingiiistic del professorat i de 1’a-
lumnat.

A partir de 1985 es comencaren a impartir les classes dels moduls I 111 d’Ense-
nyament Secundar1. Més tard la possessié d’aquests mdduls es converti en un requi-
sit. Tot plegat ens duu a una situacié actual de prop del 75% del professorat amb ti-
tulacid, cosa que no vol dir que aquest sigui I's del catala a les aules. Sembla que
comptant-hi totes les modalitats d’ds encara no arriba al 60%. Caldria plantejar-se’n
les causes. Perd el que és cert és que amb aquesta situacié dificilment es podri com-
plir el decret de 28 d’abril (96/92), que diu «el catald, com a llengua de Catalunya, ho
és també de I'ensenyament. S™utilitzara normalment com a llengua vehicular i d’a-
prenentatge de UESO». 5i I'objectiu és aquest, cosa que no impedeix que I'alumnat
pugui «Comprendre i produir missatges orals i escrits amb propietat, autonomia i
creativitat, en llengua caralana i castellana...» tal com preveu el mateix decret, si ’ob-
jectiu és aquest, deia, caldra plantejar-se un seguit de qiiestions relacionades amb la
formacié del professorat.

Ha donat el resultat que s’esperava Pactual model de formacié lingiifstica del
professorat? Caldria revisar-lo? Es pot continuar fent-lo d'una manera generalista
com s’ha fet fins ara o cal plantejar-se models de formacié més especifica, més vin-
culada al wreball docent?

Si fins ara el que ha motivar molt del professorat ha estat el fet que el Modul 11
era un requisit, de quina manera se’l pot motivar a continuar millorant la seva for-
maci6? N’hi haura prou. amb una bona oferta de qualitat? Caldria que els mérits de-
rivats de les hores s’incorporessin a la carrera docent?

A que cal atribuir que un tant per cent important del professorat que disposa del
titol no faci les classes en catata? Inseguretat? Vergonya? Reticéncia?

A més de cursos de llenguatge especific caldri fer-ne de vinculats amb les cieén-
cies de referéncia, especialmenr la psicopedagogia i la didactica?

CONCLUSIONS

Una vegada comentats tots aquests punts, que tal com he dit no pretenen ser cap
inventari tancat, passo a fer una sintesi de les conclusions que al meu parer es des-
prenen del treball precedent.

En primer lloc, penso que cal informar o assessorar el professorat sobre les eines
Lels criteris que li permetin desenvolupar un procés d’avaluacié coherent.

Cal que aquest assessorament tingui en compte la realitat del professorat de se-
cundaria: el nombre d’alumnes que ha d’avaluar, les vegades que ho ha de fer al Harg
del curs, el temps real de qué disposa, etc. Tant des del punt de vista de Ja tasca in-
terna de I'aula i del Centre, com. del de les possibles etapes segiients de formacis.

En segon lloc, en molts casos, és imprescindible de millorar la relacié entre I’es-
pai de 'aula i el nombre d’alumnes de cada classe, per tal de facilitar tota mena de
treballs individuals o en grup dins del que hauria de ser un dels principals escenaris
d’interaccid lingiifstica de ’alumnat.
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En tercer lloc, cal plantejar-se estratégies per revaloritzar la importancia del fet
lingiistic. No només com a eina de comunicacid i de representaci6 de la realitat, si-
né també com a part integrant d*un patrimoni cultural collectiu, que s’ha anat ela-
borant a través dels temps, per mitja de la interaccié entre les persones 1 el seu en-
torn social i natural. Aquesta revaloritzacié, perd, no es pot fer exclusivament des de
I’irea de llengua: cal que s’hi impliquin totes les arees.

En quart lloc, caldria que 'oferta de cursos de formacic permanent per al profes-
sorat de llengua inclogués alguna opcié de didictica de la llengua i de la literatura 2
més de récniques 1 estratégies per a millorar 'enfocament comunicatiu de la llengua.

En cinque lloc, cal que s’estableixi una bona coordinacid entre les futures proves
d’accés a la Universitat 1 els nous enfocaments didactics que es duran a terme als
Centres de Secundaria. Convé que hi hagi una relacié de correspondéncia entre les
futures proves de Ilengua i de literatura i el conjunt d’habilitats desenvolupades per
Palumnat. En poques paraules: la prova de selectivitat haura d’anar més enlla de ser
una prova de coneixements gramaticals, historics 1 memoristics, basicament escrits.
Cal tenir en compte que la prova de selectivitat acaba sempre condicionant una bo-
na part del procés d’aprenentatge als batxillerats.

En sisé lloc, caldria plantejar-se per qué no solen funcionar les coordinacions
d*area. Potser seria convenient —si més no en alguns casos— de redefinir els criteris en
qué es basa I'actual estructura organica. També caldria veure de quina manera es pot
establir algun tipus de coordinacié entre ’area de llengua i literatura 1 la de llengiies
estrangeres. A més a mes, cal que els espais de reuni6 i de treball en equip o indivi-
dual siguin els adequats a la nova situacié.

En set? lloc cal dotar els centres amb els mitjans tecnologics 1 els espais adients.
Les noves tecnologies han d’estar adscrites també, 1 d'una manera clara, a ’ensenya-
ment de la llenguai de la literatura. El professorat, a més, ha de poder rebre la infor-
maci6 suficient per a emprar-les com a eines didactiques en I'ensenyament de la seva
matéria. També és necessari que es crein aules especifiques per a aquell alumnat que,
acabat d’arribar, desconeix la llengua d’una manera tal que dificilment es pot inte-
grar a les classes normals. Potser una bona soluci6 serien les aules d’autoaprenentat-
ge amb unes tutories especifiques.

En vuite lloc, cal continuar fent —tal com ja es fa en molts centres— una valoracié
dels nous llibres de text. Convé saber quins s6n els que incorporen millor els nous
enfocaments didictics i, també, el grau de qualitat i d"idoneitat del model lingiiistic.
L’analisi del model lingiifstic s’hauria de fer extensible als Hlibres de lectura reco-
manats.

Finalment, cal que l'oferta de formacié permanent es plantegi de promocionar
cursos de formacié lingiiistica especifica dirigits a ot el professorat en general. Cur-
sos per millorar la seguretat escrita i oral. Cursos de prontincia, etc. Aquests cursos,
no s’haurien de plantejar com a requisit. Haurien de ser cursos com tots els altres, en
qué els mérits de les hores d’aprofitament compressin per la carrera docent de cadas-
cti. Es aizi com crec que es podria anar aconseguint que la llengua vehicular de I’en-
senyament a Catalunya sigui el catald 1 que, alhora, el model de llengua vagi assolint
el nivell que li correspon.

Per 1ot plegat, es pot acabar dient que si aquests 1 altres interrogants que genera
I"aplicacié de la reforma als centres de Secundaria no troben les respostes que calen,

48



el fi de la igualtat d’oportunitats lingtistiques 1 educatives en general que persegueix
PESO no solament no es veuri assolit, sind que molt probablement les diferéncies
entre I'alumnat que podra anar a un céntre potent 1 ben equipat i la d’aquell que no
ho podra fer no faran més que aprofundir encara més les distancies i [a discriminacié
entre els uns i els altres. Es a dir, que el resultat pot ser exactament el contrari del
que es pretén 1 encara és possible d’aconseguir.

49







La educacion lingiiistica y el
aprendlza]e de la comunicacion
en la ensenanza secundaria

Carlos Lomas

Centro de Profesores y Recursos de Gijon

¢Para qué v cémo ensefiamos lengua y literatura? ;Con qué criterios deben se-
leccionarse los contenidos lingiifsticos y literarios? ¢ Aprenden de veras los alumnos
lo que les ensefiamos en las aulas? Si no es as, ;en qué aspectos convendria cambiar
las cosas que hacemos en clase? ;Qué debe saber (y saber hacer) un alumno o una
alumna para desenvolverse de una manera adecuada en los diferentes contextos co-
municativos de su vida personal y social? En consecuencia, ;qué debe saber (y saber
hacer) el profesorado para ensefiar lengua y literatura en la educacién secundaria?
En tltima instancia, ;como conviene organizar el trabajo pedagégico en las aulas de
forma que redunde en la mejora del aprendizaje de los alumnos v de las alumnas?

1. LOS OBJETIVOS DE LA EDUCACION LINGUISTICA
$i en algo estamos de acuerdo quienes ensefiamos lenguas y literatura es en los

objetivos de la educacion lingitistica de quiencs acuden de lunes a viernes a las aulas
de las escuelas y de los institutos. Si consuliamos al profesorado de lenguas en la
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educacién primaria y en la educacion secundaria, a lingiiistas (sea cual fuere la orien-
tacion de la escuela lingiiistica a la que se adscriban) v a especialistas en asuntos pe-
dagdgicos sobre la finalidad de la ensefianza de las lenguas y de la literarura en nues-
tras escuelas e institutos veremos como unos y otros coinciden (aunque discrepen
€n Otros aspectos) en que el objetivo esencial de la educacién lingiistica y literaria
ha sido, es y quizd deba ser siempre la mejora de las capacidades expresivas y com-
prensivas del alumnado. Una especie de sentido comin pedagégico (aunque va se
sabe que el sentido comiin es en ocasiones el menos comiin de los sentidos) orienta
la opinién de quienes coinciden en la idea de que a ensefianza de las lenguas y de la
literatura en la educacién obhgatorla debe contribuir a la adquisicién v al dominio
de las destrezas comunicativas mis habituales en fa vida de las personas (hablar, leer,
escribir y escuchar).

Nadie niega ya que el objetivo esencial de la educacién lingiiistica y literaria es la
adquisicién y la mejora del conjunto de conocimientos, habilidades, normas y capa-
cidades que nos permiten desenvolvernos en nuestras sociedades de una manera
adecuada y competente en las diversas situaciones y contextos comunicativos de la
vida cotidiana. De ahi que los diversos curriculos de ensefianza de las lenguas en la
educacién primaria y en la educacién secundaria insistan una y otra vez en la idea de
que las rareas del aprendizaje lingliistico y literario se orienten a afianzar y a desa-
rroilar las capacidades de uso lingiifstico y comunicativo del alumnado. Por esta ra-
z6m, el aprendizaje lingiiistico y literario en las aulas no debe orientarse de forma
exclusiva al conocimiento (a menudo efimero) de los aspectos tonolégicos o morfo-
sintdcticos de una lengua sino que ante todo debe contribuir al dominio de los di-
versos usos verbales y no verbales que las personas uulizan habrtualmente como ha-
blantes, oyentes, lectores y escritores de textos de diversa naturaleza e intencidn.

¢ Qué cosas hacen las personas con las palabras? ;En qué contextos? ;Con qué
intenciones? Intervenir en un debate, escribir un informe, resumir un texto, enten-
der lo que se lee, expresar de forma adecuada las ideas, sentimientos o fanasias, dis-
frutar de la lectura, saber cémo se construyc una noticia, conversar de manera apro-
piada, descubrir el universo ético que connota un anuncio o conocer los medos
discursivos que hacen posible la manipulacidn informativa en televisién: he aquf al-
gunas de las habilidades expresivas y comprensivas que hemos de aprender en nues-
tras sociedades si deseamos participar de una manera cficaz y critica en los intercam-
bios verbales y no verbales que caracterizan la comunicacién entrz las personas.

Si estamos de acuerdo en que la educacién lingiiistica y literaria en las escuelas e
institutos debe favorecer la adquisicién y el desarrollo de las habilidades comunicari-
vas de los alumnos y de las alumnas, el aula de lengua y literatura debe ser un escena-
rio de creacién y recepcidn de textos de diversa indole e intencidn en el que se atien-
da tanto a mejorar en la medida en que nos sea posible sus capacidades expresivas y
comprensivas como a favorecer su reflexion en torno a los rasgos formales, sem:inti-
cos v pragmiticos implicados en los usos verbales v no verbales de las personas.

En definitiva, ia ensefianza de las lenguas y de la literatura debe orientarse al do-
minio de los mecanismos verbales y no verbales de comunicacién y de representa-
cién que constituyen la base de toda interaccién comunicativa y, por tanto, de cual-
quier aprendizaje escolar y social. La educacién lingfiisuca y literaria debe hacer
posible el mayor grado posible de compertencia comunicativa del alumnado en el
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uso de esa herramienta de comunicacién y de representacién que es el lenguaje v de-
be contribuir al dominio de las destrezas lingiiisticas mds habituales (escuchar, ha-
blar, leer y escribir) en la vida de las personas. Si estamos de acuerdo en estas inter-
ciones, los contenidos, los métodos de ensefianza, las tareas de aprendizaje y los
criterios de evaluacién de las dreas lingiiisticas deberdn subordinarse a las finahidades
comunicativas que el sistema educativo —y el conjunto de la sociedad- encomienda a
quienes ensefiamos lenguas y literatura en la educacién obligatoria.

2. EL SABER LINGUISTICO Y EL SABER HACER COSAS CON
LASPALABRAS: COMPETENCIA COMUNICATIVA
Y ENSENANZA DE LA LENGUA

Si la ensefianza de las lenguas debe orientarse a favorecer el aprendizaje de las ha-
bilidades comunicativas del alumnado, entonces es bastante obvio que no basta con
el aprendizaje (a menudo efimero) de un saber lingiiistico que por si solo no garanti-
za la mejora de las capacidades de uso expresivo y comprensivo de las personas. $1
de lo que se trata es de ayudar a los alumnos y a las alumnas en el dificil y arduo
aprendizaje de la comunicacién {aprendizaje que se inicia antes de la escuela y conti-
nua fuera de los escenarios escolares), entonces la educacion lingtistica y literaria en
las aulas debe contribuir sobre todo a ayudarles a saber bacer cosas con las palabras
v, de esta manera, a mejorar su competencia comunicativa en las diversas situaciones
y contextos de comunicacidn.

La competencia comunicativa es en este sentido el eje pedagdgico desde el que
conviene articular la educacion lmgmsuca y literaria en la enseflanza primaria y se-
cundaria. Sin embargo, la nocién de competencia comunicativa no s, al menos en
su origen, de naturaleza pedagégica. Procede de los estudios de una corriente de la
antropolocqa lingiiistica, la etnografla de la comunicacién. Para los emografos de la
comunicacién, la competencia comunicativa es «<aquello que un hablante necesita sa-
ber para comunicarse de manera eficaz en contextos culturalmente significantes [...].
La competencia comunicativa se refiere a la habilidad para actvar» {Gumperz (1972:
vil). Hymes, por su parte, es de la opinién de que «para comunicarse no es suficien-
te conocer la lengua, el sistema lingiifstico, es necesario igualmente saber cémo ser-
virse de ella en funcidn del contexto social»> (Hymes, 1984).

Noam Chomsky acufié la nocidén de comperencia lingiiistica (1957 y 1965) para
aludir a la capacidad innata de un hablante y oyente ideal para emitir y compren-
der un niimero ilimitado de oraciones en una comunidad de habla bomogenea Sin
embargo, cuando desde la etnograffa de la comunicacién se estudia el conjunto de
habilidades comunicativas que se requieren para comportarse lingiiisticamente de
una manera adecuada en los diversos contextos del intercambio comunicativo entre
las personas, algunos autores como Gumperz y Hymes (y, posteriormente, la in-
mensa mayoria de quienes investigan en el dmbito de la diddctica de las lenguas)
advierten de los limites pedagégicos de la nocién chomskiana de competencia lin-
giistica desde la consideracidn de que, por el hecho de estar capacitados biolégica-
mente para la expresion y la comprensién lingiisticas (y por el hecho de conocer el
codigo de una lengua), no se garantiza una conducta comunicativa adecuada a los
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diferentes contextos y situaciones de comunicacién, Se requiere, junto a esa com-
petencia lingtiistica inicial, una serie de habilidades discursivas, sociolingiiisticas y
estratégicas cuyo dominio hace posible el uso no sélo correcto sino también ade-
cuado de una lengua.

Para los etnografos de la comunicacidn, la competencia comunicativa es ese
conjunto de conocimientos y de habilidades que se van adquiriendo a lo largo del
proceso de socializacion de las personas (dentro y fuera de la escuela) y, por lo
tanto, estan socioculturalmente condicionadas. A medida que nos vamos relacio-
nando con otras personas, en contextos diversos, vamos descubriendo y apro-
p1andon05 de las normas socioculturales, de las destrezas comunicativas y de los
conacimientos lingtiisticos adecuados en las diferentes situaciones comunicativas
en que nos encontramos. Al aprender a hablar, no sélo aprendemos a utilizar la
gramdtica o el cédigo de una lengua sino también el modo mds adecuado de usar
sus diferentes registros segun las caracteristicas de !a situacién de comunicacién y
de los interlocutores, segin los fines que cada uno persiga en el intercambio co-
municativo, segun el tono (formal o informal) de la interaccion y el canal utiliza-
do (oral, escrito, formas no verbales como los gestos, etc.), segiin ¢l género dis-
cursivo (conversacidn espontanea, entrevista, exposicion, narracion, descripeidn,
argumentacidn, etc.} y segiin las normas que rigen el tipo de situacién comunica-
tiva de la que se trate (Tusén, 1991 y 1995). O, dicho de otra manera, al aprender
a usar una lengua no sdlo aprendemos a construir frases gramaricalmente correc-
tas sino también a saber qué decir a quién, cuindo v cémo decirlo y qué y cudndo
callar.

En consecuencia, adquirir la competencia comunicativa no es sélo poseer la capa-
cidad biolégica de hablar esa lengua con arreglo a Jas leyes gramaricales sino tam-
bién aprender a usarla con arreglo a intenciones concretas en contextos de cornuni-
cacion enormemente diversos v heterogéneos. La competencia comunicativa, asi
entendida desde la antigua retdrica hasta los enfoques pragmdticos y sociolingiiisti-
cos mas reciente, acaba siendo entonces esa capacidad cultural de los oyentes y de
los hablantes reales para comprender v producir enunciados adecsados a intencio-
nes diversas de comunicacién en comunidades de habla concretas.

En la actualidad, los'objetivos de la ensefianza de las lenguas en la educacién pri-
maria y en la educacién secundaria (incluido el bachillerato) estin expresados en tér-
minos de capacidades expresivas y comprensivas que el alumnado ha de intentar ad-
quirir como consecuencia de los aprendizajes realizados con el apoyo diddctico del
profesorado. Este enfoque comunicativo de la ensefanza de las lenguas y de la litera-
rura subraya como objetivo esencial de la educacién lingiiistica y literania la mejora
de la competencia comunicativa de los alumnos v de las alumnas, es decir, de su ca-
pacidad para comprender y producir enunciados adecuados a intenciones diversas
de cornunicacién en contextos comunicativos heterogéneos (Lomas v Osoro, 1993;
Lomas, 1994 y 1996},

Si la educacién lingiifstica y literaria en nuestras escuelas ¢ institutos debe
orientarsc a favorecer la adquisicién gradual por parte del alumnado de esa compe-
tencia comunicativa, si estamos de acuerdo en consecuencia en concebir los objeti-
vos de la ensefianza de las lenguas en términos de capacidades expresivas y com-
prensivas que los alumnos y las alumnas han de adquirir, en la medida en que les
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sea posible, como consecuencia del aprendizaje escolar de la lengua (aunque no
s6lo), entonces habri que saber cudles son en concreto esas capacidades que he-
mos de fomentar entre el alumnado con el fin de contribuir al desarrollo de su
competencia comunicativa. En este sentido nos puede ser dril el andlisis de Canale
v Swain (1980), luego completado por Canale (1983) v Hymes (1984), sobre las
distintas subcompetencias integradas en la competencia comunicativa de las perso-
nas. A juicio de estos autores, la adquisicién de la competencia comunicativa se al-
canza cuando se usan de forma apropiada un conjunto de conocimientos, destre-
zas y normas que son esenciales para comportarse comunicativamente no sélo de
una manera correcta sino también, y sobre todo, adecuada a las caracteristicas del
contexto v de la situacion en que tiene lugar el intercambio comunicativo. O sea,
cuando se posee

(2) una competencia lingiiistica, entendida como capacidad innata para hablar
en una lengua y a la vez como conocimiento de la gramdtica de esa lengua: el
dominio de esta competencia permite la correccion expresiva de los enuncia-
dos lingiiisticos;

(b) una competencia sociolingiiistica, referida al conocimiento de las norrnas
socioculturales que condictonan ¢l comportamiento comunicativo en los di-
ferentes dmbitos del uso [ingliistico v por tanto alude a la capacidad de ade-
cuacion de las personas a las caracrerisucas del contexto y de la situacion de
comunicacion;

(¢) una competencia discursiva o textual, relativa a los conocimientos y habili-
dades que se precisan para poder producir y comprender diversos tipos de
textos con cobesicn y coberencia;

(d) y una competencia estratégica, que se refiere al conjunto de recursos que
podemos usar para reparar los diversos problemas que se pueden producir
en el intercambio comunicativo (desde los malentendidos hasta un deficiente
conocimiento del cédige) y cuya finalidad es hacer posible la negociacién del
significado entre los interlocutores.

Quizi fuera adecuado afiadir a estas competencias otros dos tipos especificos de
competencias que, aunque cabe incluirlos en el dmbito de [a competencia discursiva,
tienen en nuestra opinién una especial significacién pedagégica: la competencia
literaria (que incluye los conocimientos, las habilidades y los hébitos que hacen po-
sible el uso y disfrute de los textos literarios) y la competencia semiolégica (que in-
cluye los conocimientos, las habilidades v las actitudes que favorecen una interpre-
tacién critica de {os usos y formas de los medios de comunicacién de masas y de la
publicidad).

La adqusicién y el desarrollo de la competencia literaria de las personas es un
largo proceso en cl que entran en juego aspectos cognoscitivos, éticos, estéticos, lin-
gliisticos y culturales (Colomer, 1996) por lo que la educacién literaria adquiere en
la educacién secundaria obligatoria y en el bachillerato una especial significacion ya
que «el estudio de la literatura contribuye a la ampliacién de la competencia comu-
nicativa desde su indudable calidad lingiiistica» (MEC, 1992: 10). De igual manera
es urgente contribuir desde la educacién lingfiistica a la adquisicién de una compe-
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tencia semiolégica en torno a los mensajes iconoverbales de los medios de comuni-
cacién de masas y de la publicidad en unos contextos comunicativos como los ac-
tuales en los que, como sefizlara Umberto Fco (1977: 269), «existen otros artificios
capaces de abarcar posiciones del espacio semdnrico que la lengua no siempre consi-
gue tocar». Dicho de otra manera: hoy no es posible contribuir a la mejorz de la
competencia comunicativa de las personas en nuestras sociedades sino orientamos
algunas de las tareas en las clases al anélisis de las estrategias verbales v no verbales
que habitan en los textos de la prensa, el cémic, el cine, la televisién o la publicidad
(L.omas, 1993).

La adquisicién de este conjunto de competencias, referidas tanto al saber lingiiis-
tico y literario como al saber hacer cosas con las palabras, constituye el eje en torno
al cual cobra sentido un trabajo educativo en las aulas de lenguas orientado al desa-
rrollo de la competencia comunicativa de los alumnos y de Jas alumnas.

3. PASADO Y PRESENTE DE LA EDUCACION LINGUISTICA

Es justo reconocer que, aunque en los objetivos comunicativos de la cducacion
lingiiistica y literaria casi siempre estamos de acuerdo, no siempre la prdctica de la
ensefianza de las lengua y de la literatura en la educacién secundaria ha caminado en
una direccién coherente con estas intenciones. 51 analizamos cémo se han entendido
y seleccionado los contemidos lingiiisticos y literarios, cudles eran las caracteristicas
de la mayoria de los libros de texto utilizados habitualmente en el ciclo superior de
EGB vy en las anteriores ensefianzas medias, cdmo se han disefiado las tareas del
aprendu:a;e y c6mo se ha evaluado éste, cémo, en fin, se han utlizado métodos de
ensefianza orientados casi siempre al conocimiento formal de las lenguas en detri-
mento de otras maneras de trabajar en las aulas orientadas a la mejora de sus habili-
dades expresivas y comprensivas del alumnado, comprobamos que a menudo lo que
se hace en las aulas apenas se corresponde con lo que se dice sobre los objetivos de la
ensefianza de las lenguas y de la literatura.

Porque una cosa es estar de acuerdo con los objetivos comunicativos de la edu-
cacién linglifstica ¥ otra bien distinta estar de acuerdo en lo que conviene hacer en
las aulas si deseamos ensefar lengua en coherencia con tales intenciones comunicati-
vas. Cualquiera que haya ensefiado lengua en la educacién secundaria sabe que, a
menudo, en las aulas el aprendizaje se ha orientado, de forma casi exclusiva, al cono-
cimiento formal del sistema lingiiistico en detrimento de otros aprendizajes orienta-
dos al dominio de los usos comunicativos mas habituales (escuchar, hablar, leer v
escribir) en la vida de las personas.

En el contexto de la investigacién diddctica sobre la ensenanza de las lenguas,
Michael Breen (1987) ha descrito con especial agudeza el paisaje de la evolucidn de
las diversas concepciones sobre disefio del curriculo de las lenguas. En las dlrimas
décadas, segtin este autor, es posible distinguir hasta tres momentos en la evolucién
de los programas de ensefianza de las lenguas (véase cuadro 1). El primer momento
corresponde a los afios sesenta, en los que dominan los programas formales o nocio-
nales, cuyo fin esencial es alcanzar el conocimiento formal de la lengua (el conoci-
miento del sistema lingiiistico). En la década siguiente, y como consecuencia de la
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influencia de la filosofia del lenguaje v, mas concretamente, de la teoria de los actos
de habla (Austin, 1962; Searle, 1969), aparecen los programas funcionales, que po-
nen el acento en un repertorio de ejecuciones comunicativas que intentan constituir-
se en exponentes linghisticos de las diversas funciones sociales del lenguaje. El tercer
momento, a mediados de la década de los afios ochenta, corresponde en opinidén de
Breen a la aparicién de un nuevo paradigma en el disefio de los programas de ense-
fianza de la lengua: los programas procesuales, adscritos al émbito de los denomina-
dos enfoques comunicativos de la ensefianza de la lengua, Segiin Breen, las caracte-
risticas mds significativas de estos enfoques comunicativos o procesuales son las
stgulentes:

1. Plantean como objetivo esencial el desarrollo de la competencia comunicativa
de los alumnos y de las alumnas.

2. Conjugan el conocimiento formal de la lengua con el conocimiento instru-
mental o funcional.

3. Conceden una importancia fundamental a los procedimientos, en la medida en
que centran su atencidén en los usos lingiiisticos y comunicativos con el fin de
que los alumnos y las alumnas adquieran no sélo un saber linglistico sino so-
bre todo un saber hacer cosas con las palabras.

4. Adoptan una perspectiva cognitiva como referencia psicopedagégica.

Cuadro 1
Disefio de programas de ensefianza y concepciones
sobre la lengua y la comunicacién

Tipo de Programa de Conocimiento Conceptos clave
ERSEAANRZA requerido

Sistema Lingiifstico
Norma

Programas formales Lingiiistico Componente fonolégico
Componente morfosintictico
Componente léxico

. Lingiiistico Actos de habla
Programas funcionales o . .
Pragmitico Funciones sociales
S Correccion
Lingiifstico g
AT Adecuacion
Sociolinglifstico .
Programas procesuales - - Cohesion
Discursivo .
. Coherencia
Estratégico "y
Negociacién

(Adaptado de Breen, 1987)

57




Si hojeamnos algunos de los libros de texto utilizados hasta ahora en los ditimos
anos de la EGB o en los cursos iniciales de las ensefianzas medias constatamos la
presencia casi exclusiva en las clases de lengua castellana de contenidos referidos al
sistema fonolégico de la lengua castellana, a la morfologia de las palabras, al léxico, a
las funciones sintdcticas y a la historia literaria. De esta seleccién de los contenidos
lingiiisticos y literarios es posible deducir que, a menudo, el aprendizaje de la lengua
castellana, en el contexto de un programa formal de ensefianza, se ha onentado, de
forma casi absoluta, a la descripcién de la estructura interna de las palabras, al estu-
dio de las caregorias gramaticales, al andlisis sintdctico, a ejercicios de vocabulario y
al conocimiento de las obras, caracteristicas y autores consagrados de nuestra histo-
ria literaria.

Es obvio que estos contenidos forman parte del conocimiento lingiifstico v lite-
rario, pero cuando se convierten en exclusivos y io hacen en detrimento de tareas es-
colares orientadas al dominio expresivo y comprensivo de los diversos usos lingtiis-
ticos resultan insuficientes a la hora de conocer el complejo proceso de la creacion vy
de [z recepeion de mensajes y de contribuir a la adquisicién de las habilidades lin-
glisticas, discursivas, estratégicas y sociolingilisticas que constituyen la competen-
cla comunicativa de las personas en nuestras sociedades. De esta manera, la lengua
acaba siendo a los ojos de los alumnos y de las alumnas una serie de contenidos aca-
démicos cuyo dominio les es Uil para superar con éxito {0 no) la evaluacién de sus
aprendizajes, pero no para mejorar esa herramienta de comunicacién y de represen-
tacidn que les sirve para hacer cosas con las palabras dentro y fuera de los muros es-
colares.

Con su escaso capital lingiifstico (Bourdieu, 1982), los alumnos y las alumnas
comprueban una y otra vez ¢cémo a menudo las clases de lengua se orientan a la ad-
quisicién de un conjunto de habilidades gramaucales o sintacticas mientras en las
aulas no se habla y apenas se escribe, mientras en las aulas casi nunca se ensena que
los textos tienen no sélo una textura formal sino una intencién y un contexto de
uso, mientras apenas se les ensefla a hacer cosas con las palabras. Con ironfa, el hu-
morista cataldn Jaume Perich resumia con esta consigna una determinada forma de
entender la educacién linglistica y hiteraria: «;Silencio! Empieza la clase de lenguan.

Esta situacidn comienza a variar cuando, al hilo de los cambios educativos que
impulsa la LOGSE ~y sobre todo a consecuencia del capital pedagégico acumulado
durante décadas de innovacidn e investigacion educartiva en las aulas—, los curriculos
de lenguas en la educacién primaria y secundaria incorporan algunas de las aporta-
ciones mis sugerentes de las ciencias del lenguaje y de [a didictica de las lenguas. En
lo que se refiere a las ciencias del lenguaje, es innegable el influjo en los curriculos de
lenguas de algunas disciplinas interesadas en el estudio del uso lingtistico, como la
pragmitica, la lingiiistica del texto, la sociolingtistica, el anilisis del discurso o la
psicolingiifstica de orientacién cognitiva (Tusén, 1996). En cuanto a las dltimas ten-
dencias de la diddctica de las lenguas, los curriculos de las dreas lingiisticas se ads-
criben (véase en este sentido Lomas y Osoro, 1996) al dmbito de los denominados
enfoques comunicativos de la ensefianza de Jas lenguas, tal vy como aparecen caracte-
rizados por Michael Breen (1987). En efecto, en ellos se enuncia como objetivo
esencial de la educacién lingiifstica el desarrollo de la comperencia comunicativa de
las personas, se insiste en la idea de que el conocimiento gramatical y la reflexion so-
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bre la lengua deben estar al servicio de la mejora de las destrezas discursivas de los
alumnos y de las alumnas, se pone el acento en los procedz'mienzos como ejes del tra-
bajo didictico en las aulas y se opta por una concepcion cognitiva del aprendzza;e
que tenga en cuenta que la construccidn activa del conocimiento lingiifstico por par-
te de los sujetos es consecuencia de una actividad mental que se produce en situacio-
nes de intercambio comunicativo y de interaccién social (Vygotsky, 1979).

Porque no basta con estar de acuerdo en torno a los fines comunicativos de la
educacion lingiiistica v literaria en la enserfianza secundaria (Lomas, 1994 y 1996). Es
necesario adecuar la seleccion de los contenidos lingfiisticos v literarios, los modos
de hacer en el aula y las tareas del aprendizaje de forma que hagan posible que los
alumnos y las alumnas pongan en juego los conocimientos, las normas y los proce-
dimientos expresivos y comprensivos habituales en los intercambios comunicativos
entre las personas. No basta, por tanto, con afirmar, como reconocen ilustres lin-
gitistas como Lazaro Carreter o Emilio Alarcos, que «ensefiar lengua es ensefiar a
usar la lengua». Es imprescindible que esa intencién impregne los materiales edito-
riales y el trabajo pedagégico en las aulas de lengua mediante la creactén de situacio-
nes de uso que hagan posible la adquisicién gradual de las diversas capacidades ex-
presivas y comprensivas que integran la competencia comunicativa de las personas.

Si hay algo de cierto en este diagndstico del pasado (y quizd ain del presente} de
la educacion lingiiistica v literaria en las ensefianzas medias, ¢cudles son las causas de
esta situacién? ;Es el profesorado de lengua v literatura especialmente insensato
desde un punto de vista pedagogico? ;O son otras las razones que nos ayudan a en-
tender esta evidente inadecuacién entre lo que se dice sobre los objetivos de ensenar
lenguas v lo que luego se hace en las aulas?

Por una parte, en la mayoria de las facultades de Filologia, encargadas hoy por
hoy de la formacidn inicial de quienes ensefian (o aspiran a enseiiar) lengua vy litera-
tura en la educacién secundaria, siguen aiin dominando aquellas ciencias del lengua-
je que excluyen de su dmbito de estudio y de reflexién el uso lingtistico y comuni-
cativo de las personas. De ahi que con frecuencia casi nada se ensefie en tales
facultades sobre el modo en que tienen lugar los intercambios lingiiisticos y comu-
nicativos, sobre la forma en que los hablantes cooperan en la construccién del signi-
ficado, sobre cémo se adquiere y desarrolla el lenguaje, sobre las estrategias del sen-
tido en los actos del hablar, del escuchar, del escribir y del leer o sobre los factores
culturales que en nuestras sociedades condicionan la produccién y la recepcién de
los mensajes orales, ¢scritos e iconogrificos. Por el contrario, el énfasis en la forma-
cion tnicial del profesorado se pone en el estudio fonolégico, 1éxico y morfosintacti-
co de lalengua y en el conocimiento de los diversos autores, obras y épocas de nues-
tra historia literaria. Es obvio que tales asuntos pertenecen al saber hngiiistico y
literario, pero también lo es que por si solos no constituyen una herramienta espe-
cialmente eficaz para emprender la ardua v dificil tarea de mejorar las habilidades
comunicativas del alumnado en la educacién secundaria.

Por otra, no conviene olvidar en qué tradicion diddctica se inserta la experiencia
docente de fa mayoria del actual profesorado de educacién secundaria. No hace fal-
ta ir demasiado atrds en el tiempo para recordar cémo el programa oficial de cada
una de las asignaturas en las enseftanzas medias (BUP, FP y COU), debidamente
traducido por las editoriales en forma de manual o libro de texto, se convertia en
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una guia de actuacién pedagdgica que indicaba con absoluta precisién qué bacer (y
cémo, cuindo y de qué manera hacerlo) en cada momento. En este contexto, cf pa-
pel del profesorado, en principio, se limitaba a la ejecucidn técnica del programa de
ensenanza, es decir, a [z transmisién verbal de los contenidos académicos de la asig-
natura a lo largo del curso escolar, a la calificacion de los aprendizajes y a la selec-
c16n académica del alumnado.

En cuanto a los contenidos de los programas de ensefianza de la lengua castellana
(v de los libros de texto que los ilustraban), unos y otros eran con frecuencia una
larga retahila de conceptos lingiiisticos ¥ literarios cuya seleccién se efectuaba te-
niendo en cuenta las aportaciones de la teoria gramatical, de los estructuralismos
lingliisticos, de la critica ¥ del historicismo literarios. De esta manera, las clases de
lengua se convertian a menudo en una tupida hojarasca de saberes gramaticales cuyo
conocimiento éra escasamente eficaz si de lo que se trataba era de mejorar las habili-
dades comunicativas del alumnado. Porque, como senala Roulet (1976: 55), «mestra
capacidad para aprender una lengua sobrepasa en mucho nuescra capacidad de des-
cribir y explicar ¢como esid hecha esa lengua» v, como subraya Castelld (1994: 17),
«ninguna gramdtica es adecuada para la ensefianza si se convierte en s{ misma en
centro del aprendizaje».

Pese a ello, en los programas de ensefianza de la lengua, y en los libros de texto,
hemos asistido en las dos tltimas décadas a una invasidn sin tregua de las tiltimas
novedades de la hingiiistica estructural y generativa convirtiendo las clases de len-
gua en un lugar en el que «se ha atiborrado a los alumnos de contenidos teéricos y
de esquemas arboreos que se han convertido en intrincada selva de ambigiiedades,
de diversidad mds alld de lo tolerable, de confusion v de descuido de tareas hoy
mds que nunca prioritarias y vigentes, tanto mds cuanto mds jévenes sean los
alumnos, como son el desarrollo de sus capacidades de comprensién, de reflexion
y de espiritu critico» (Gonzdlez Nieto, 1980: 172-173). Quizi por ello convenga
alertar de nuevo acerca del riesgo de que en los actuales libros de texto se caiga en
la tentacion de sustituir unas linglisticas por otras v de oscurecer alin mds esa in-
trincada selva de conceptos gramaticales afiadiendo al sintagma, ala oracidén o a las
subordinadas adverbiales otro caudal de términos como cohesidn, macroestructu-
ra, acto perlocutivo o implicatura. No se trata, en fin, de optar por una lingtiistica
aplicada de nuevo cufio sino de utilizar el saber lingiifstico sobre la lengua y sobre
sus usos con el fin de contribuir a la mejora de las habilidades linguisticas y comu-
nicativas de los alumnos y de las alumnas. En Gluma instancia, de lo que se trata es
de ir avanzando —pese a la dificultad de la tarea— hacia una gramdtica pedagdgica
capaz de ofrecer algunas respuestas a la siguiente pregunta: ;Qué tiene que saber
en nuestras sociedades una persona sobre su lengua para saber hacer cosas con las
palabras de una manera correcta y apropiada en las diferentes situaciones del in-
tercambio lingliistico?

Es obvio que en esta descripcion de algunas formas de hacer en las aulas de len-
gua v hiteratura del ciclo superior de EGB y del bachillerato hay algo de caricatura.
Con frecuencia, pese al enfoque formal de los programas de ensefianza y al tipo de
contenidos habituales en los libros de texto, han sido bastantes los profesores y pro-
fesoras que con una enorme sensatez pedagégica han entendido que ensefiar lengua
no es ensefiar una de las lingiiisticas al uso sino mejorar las habilidades comunicati-
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vas del alumnado y que ensefiar literatura no es empefiarse contra viento y marea en
que los alumnos y las alumnas caractericen una época literaria con precision sino in-
tentar crear hibitos lectores, desarrollar sus capacidades de comprensidn lectora, es-
timular ¢l disfrute de la lectura y animar al ejercicio del placer de la escritura, Pero
también es bastante cierto que, por una serie de causas a las que aludiremos a conti-
nuacién, en las clases de lengua se ha insistido en exceso en el anilisis de ese objeto
formal que es el sistema linglistico creyendo —con la mejor voluntad pero también
con una cierta dosis de ingenuidad pedagogica— que de esta manera se conribuia a
mejorar las capacidades comunicativas del alumnado. Aunque nada avale tal idea, se
piensa a menudo que s6lo aprendiendo gramitica se aprende a usar una lengua. De
ahi a introducir en el aula la descripcidn gramatical de la linglistica estructural y ge-
nerativa no hay mas que un paso. Y ello pese a que, como escribiera Saussure a co-
mienzos de este siglo (1916), «el lenguaje cs una cosa demasiado importante para de-
jarsela a los lingiiistas» y pese a que Chomsky (1966) dijera una y otra vez que la
lingiifstica generativa era ahsolutamente indtil «para servir de base a una tecnologia
de ensenanza de las lenguas».

De igual manera, ilustres filélogos como Lenz y Castro han escrito sensatas y en
ocasiones bastante radicales reflexiones sobre los usos y abusos de la ensefianza gra-
matical en la ensefianza obligatoria. Para Rodolfo Lenz (1912), ensefiar gramdtica v
ensefiar lengua son cosas absolutamente distintas ya que «la lengua materna no la
aprende nadie segiin reglas de gramatica» (1912 [1987: 105]) y «s1 conocer a fondo la
gramatica fuera condicién indispensable para ser artista del lenguaje, poeta, escritor,
orador, ;por qué no son los mejores gramiticos a la vez los més grandes escritores?
¢De donde proviene entonces la extrana idea de que para hablar bien la lengua pacria
sea necesario estudiar sus reglas gramaticales?» (1912 [1987: 106]}). Y concluye el
ilustre lingiiista chileno: «No se siga creyendo en el valor prictico de un analisis gra-
matical hecho con términos técnicos cuyo alcance cientitfico, si acaso lo tienen, que-
da en unieblas para los alumnos v, a veces, también para los profesores» (1912
[1987: 117]).

Por su parte, Américo Castro sefiala diez afios después: «La gramatica no sirve
para ensefiar a hablar y escribir correctamente la lengua propia, lo mismo que el es-
tudio de la fisiologia y de la actstica no ensefian a bailar, o que la mecdnica no ense-
fia a montar en bicicleta. Esto es de tal vulgaridad que avergiienza tener que escribir-
lo una y otra vez: pero como esa desdichada Academia sigue imprimiendo en cada
nueva edicién de su libro el mismo disparate; como ese libro es el preferido por la
mayorfa de nuestros maestros; y sobre todo, como e/ hacer aprender a los nirios la
gramdtica produce vulgarmente la impresion de que se ensefia asi el lengnaje mater-
ro, no hay sino insistir una y mil veces sobre el mismo asunto» (1922 [1987: 122-
123]).

No debe interpretarse que al citar a estos autores estoy proponiendo la desapari-
cion de la ensefianza de la gramatica de las aulas de lengua sino ciertas formas de en-
tender la ensenanza gramatical desligadas de la reflexién sobre el uso lingiiistico de
las personas y del objetivo de mejorar la competencia comunicativa de los alumnos
y de las alumnas. Como sefiala Castella (1994: 18), «los ob]etwos generales en la en-

sefianza de la lengua son fa comprension y la expresion escrira y oral: escuchar, ha-
blar, leer v escribir. Los alumnos tienen que ejercitarse en la mampulacmn de frases
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¥ parrafos, en la planificacién del texto, en la lucha por expresarse con sentido. La
gramdtica tiene que ser una ayuda, un medio, no un fin. Ensenar, mejor dicho,
acompaiiar al alursno en el aprendizaje del uso de la lengua no es facil, por supuesto.
Sin erbargo, ése es el reto».

La educacién lingiiistica en la ensefianza secundarta debe contribuir a la mejora
de las destrezas expresivas y comprensivas de quienes acuden de lunes a viernes a las
aulas de nuestros institutos. De ahi que el objetivo esencial de la ensefianza de las
lenguas y de la literatura sea desarrollar y afianzar las capacidades de comprension y
expresion de mensajes que hacen posible el intercambio comunicativo entre las per-
sonas. Si estamos de acuerdo en este objetivo, entonces también estaremos de acuer-
do en que los contenidos de la ensefianza de las lenguas y de la literatura no se refie-
ran sélo al szber linglistico (conceptos gramaticales y hechos literarios) sino
también al saber bacer cosas con palabras (Austin, 1962), al saber decir, al saber es-
cribir, al saber leer, al saber entender (procedimientos expresivos y comprensivos)
sin oividar, en fin, otros contenidos referidos al desarrolle de actitndes criticas ante
los prejuicios lmgmstu:os, ante los usos discriminatorios del lenguaje y ante las di-
VErsas estrateglas de mdmpulaCan Y PerSUaSlDﬂ utlllzadas cn 105 lntercamblos CO-
MUnicativos.

4. LENGUAS, IDENTIDAD SOCIOCULTURAL Y EDUCACION

Si nos asomamos al paisaje cotidiano de las lenguas y de sus usos, ¢l oficio de en-
sefiar lengua en nuestras sociedades se convierte en una tarea compleja ya que, si
bien en teoria todos somos iguales ante la lengua, en el uso lingiistico somos en
cambio diversos y a menudo desiguales (Tusén, 1991). A la diversidad casi infinita
de usos geograficos, sociales, funcionales ¢ individuales de cada lengua se afiade en
ocasiones la presencia en una misma comunidad de habla de dos lenguas, con sus se-
cuelas de diglosia, interferencias, prejuicios, estereotipos y conflictos en los dmbitos
del aprendizaje y del uso social de las lenguas.

Por lo que respecta a la diversidad lingiiistica, nadie niega ya que cualquier len-
gua es diversa en tanto que es usada, por lo que la educacién lingiiistica deberfa con-
rribuir tanto al conocimiento de las variedades geograficas (dialectos), sociales (so-
ciolectos), funcionales (registros) e individuales {(esulos) de la lengua como a la
consciencia sobre c6mo las personas usan una u otra variedad de su repertorio lin-
giiistico en funcidn de sus habilidades sociolingﬂisticas de sus intenciones, de su
origen geografico Y sociocultural y de las caracteristicas de la siruacidn y del contex-
to de comunicacién, Por otra parte, el menosprecio de algunos usos l1ngu15t1c0' que
no se ajustan a la variedad estindar o a los usos legitimos de una lengua (Bourdieu,
1982) merece una intervencion educativa especifica ya que esa actirud de menospre-
cio obedece —a causa de la ignorancia o de la enemistad— a una serie de prejuicios
culturales y geopoliticos sobre los hablantes y sobre sus lenguas que denotan una
cierta animadversién hacia quienes son diferentes en su identidad geogrifica, social
o sexual.

Desde la educacién lingiiistica conviene conjugar el respeto al valor de uso de
las variedades de origen de los grupos sociales con el aprendizaje de otros usos
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mds formales y complejos de la lengua que gozan en nuestras sociedades de un in-
dudable valor de cambio en el mercado de los intercambios comunicativos. Por-
que las personas tienen el derecho a construir su identidad sociocultural en el uso
adecuado de su variedad de origen aunque a la vez deben ser conscientes de la uti-
lidad de saber usar cuantos mis registros y estilos mejor {incluyendo la variedad
estandar y la norma culta) en funcidn de las caracteristicas del intercambio lingiifs-
Tico.

En lo que respecta a las comunidades bilingiies, ta educacién lingiiistica debe
contribuir a la extensién del uso (v, en consecuencia, a la normalizacién lingiiistica)
de lz lengua propia de cada comunidad a través no sélo del estudio de las lenguas
minorizadas sino también del derecho al aprendizaje escolar en esas lenguas. Por-
que una lengua no sélo es una herramienta de comunicacién en los dmbitos cotidia-
nos del uso lingliistico sino también un instrumento esencial en la adquisicién de
los aprendizajes, en el desarrollo del pensamiento y en la construccién de la identi-
dad sociocultural de las personas y de los pueblos. De ahf la conveniencia del uso
de la lengua minorizada como vehiculo del aprendizaje escolar y de ahi el disefio de
los diversos programas de inmersién lingiiistica cuya finalidad es favorecer la ad-
quisicién de competencias lingiiisticas, discursivas, sociolingiifsticas y estratégicas
en el uso de la lengua minoritaria Porque, en dltima instancia, el objetivo esencial
de la educacién lingiifstica en las comunidades bilingiies no es otro que el de con-
tribuir a la adquisicién del mayor grado posible de competencia comunicativa en

ambas lenguas.

En esta tarea conviene tener en cuenta algunos aspectos esenciales como, por
ejemplo, cudl va a ser el ambito de uso en el escenario escolar de cada una de las
dos lenguas en contacto ya que el conocimiento de una de las dos lenguas por la
imnensa mayoria del alumnado exige un tratamiento educativo diferenciado que
asegure la adquisicién, cuanto mds temprana mejor, de habilidades lingiiisticas y
metalingiiisticas en la otra lengua. Por ello, el uso de cada una de las lenguas en los
centros educativos de las comunidades bilinglies deba estar sujeto a una serie de
critennos de actuacidn lingiifstica aprobados con el mayor consenso posible entre
la comunidad escolar. En este contexto, los proyectos lingiiisticos de centro apa-
recen como el instrumento pedagégico con el que se ha de intentar asegurar una
adecuada planificacidn didictica de la ensefianza de las lenguas en contextos so-
ciolingiiisticos bilingles.

En efecto, es en el proyecto lingiiistico de centro donde se decide «sobre los
porcentajes que ocupari cada lengua en el tiempo asignado a cada una de las dife-
rentes etapas y ciclos y sobre qué materias se iImpartirin en cada lengua» (Ruiz Bi-
kandi, 1997: 14). En consecuencia, en cada proyecto lingiiistico habra que estable-
cer qué lengua (o lenguas) va a ser utilizada de forma preferente tanto en las
relaciones interpersonales como en el aprendizaje escolar y en la comunicacién ins-
titucional del centro educativo con el entorno (administracién, padres, institucio-
nes publicas y privadas, etc.). De igual manera, es preciso enunciar los objetivos
que se desean alcanzar en relacién con la competencia oral y escrita de los alumnos
en ambas lenguas.

El proyecto lingiiistico de un centro implica no sélo enunciar algunas lineas de
actuacion en relacion con el uso escolar de las lenguas sino sobre todo la aceptacion
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de un compromiso de trabajo coordinado entre las diversas dreas de conocimiento.
Por una parte, significa entender que el uso lingiiistico en ese escenario comunicati-
vo que es el aula es esencial en la adquisicion de los aprendizajes, por lo que la orga-
nizacién de las clases debe favorecer no sdlo el habla del profesorado sino también
el intercambio lingtistico entre &guales De igual manera, es necesario un cierto con-
senso metodologlco entre todas las dreas o materias con el que se asegure que en
cualquier clase se atiende a [a comprension de textos, se tormulan preguntas v opi-
niones, se eXpone y se argumenta, se ensefia a pensar sobre lo que va a ser dicho o
escrito, o sea, se ensefla y se aprende a planificar la elaboracion de todo tipo de tex-
tos académicos. Dicho de otra manera, «es preciso que desde todas las areas se atien-
da paralelamente a los aspectos de contenido y a los aspectos formales en el uso de
las lenguas que vehiculan el conocimiento, sean éstas cuales fueran. Ello reporta be-
neficios tanto para el drea en parucular y los procesos cognitivos que sustentan el
trabajo en ella como para los mecanismos discursivos y lingiiisticos que sirven al
pensamiento y a Ja comunicacidn a través de cada una de las lenguas del curriculo»
(Ruiz Blkand:, 1997: 17).

Finalmente, el proyecto lingiiisiico de ceniro convierte en esencial la coordina-
cion pedagogica de las distintas dreas lingliisticas ya que el objetivo de la educacion
lingiiistica en cada una de ellas es comtin (la adquisicién del mayor grado de compe-
tencia comunicativa posible en el uso de las lenguas). Fn esta tarea es conveniente
aunar esfuerzos en una educacién lingiiistica orientada a la mejora no sélo del cono-
cimiento lingiifstico de cada una de las lenguas sino también de las habilidades estra-
tégicas, textuales y sociolingliisticas de las personas (Canale v Swain, 1980; Canale,
1983). De ahi la conveniencia de una adecuada seleccion y secuencia de los conteni-
dos de las diversas lenguas y de adoptar planteamientos metodoldgicos conjuntos
que nos permitan avanzar hacia el desarrollo de las capacidades de expresion y de
produccién de diferentes tipos de textos en las diferentes lenguas que son objeto de
aprendizaje.

El elogio de la lengua (y el amor a la lengua propia) no se construye sobre los ci-
mientos del menosprecio de las lenguas ajenas. Frente a las supersticiones lingiifsti-
cas, frente a los prejuicios sobre algunas lenguas y sobre sus hablantes y frente al
desprecio de ciertas variedades geogrificas y sociales, la educacién lingiifstica debe
argumentar a favor de la absoluta igualdad de las lenguas v de los usos lingiifsticos.
Porque, como subraya la Declaracion Universal de Derechos Lingiisticos (1996), <la
educacién debe estar siempre al servicio de la diversidad lingiifstica y cultural, y de
las relaciones armoniosas entre las diferentes comunidades lingtisticas del mundo».
Por ello, como sefiala Jests Tusén (1988 [1996: 119 y 121]), desde la educacién hin-
giifstica «es preciso luchar conira la promocién de las desigualdades y es positivo
promover el igualitarismo, tanto en los niveles generales como en el caso concreto
de las lenguas [...]. Hay que reconocer la diversidad v la profunda unidad que en clla
se esconde y que hace posible el esplendor de la nqueza humana, de una humamdad
en la que nadie tiene el derecho de valer y ser mas que cualquier otro y donde nadie
podri jamds aducir razones legitimas para pisotear a sus semejantes y a todo aquello
que es obra de los humanos: sus culturas y sus lenguas, muy especialmente».
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5. ;QUE COSAS HACEMOS CON LAS PALABRAS? EL ESTUDIO DEL
USO LINGUISTICO Y COMUNICATIVO

En el epigrafe 3 aludimos a cémo el bagaje lingtifstico de quienes ensefiamos ler-
guas en la educacién secundaria se situa casi siempre en el contexto de una tradicién
académica ligada a la teoria gramatical y a los enfoques estructuralistas sobre el len-
puaje, Para estos enfoques, interesados en la descripcién del sistema formal de la
lengua (Saussure, 1916) y de las capacidades lingtiisticas del hablante/oyente ideal
(Chomsky, 1957 y 1965), los asuntos relativos a los actos de habla, a los contextos
sociales en los que se adquiere y desarrolla el lenguaje, a los elementos no verbales
de la comunicacién, a los factores culturales que intervienen en la construccién del
significado o, en fin, a la distribucidn y al uso social de la lengua no forman parte del
conocimiento «cientifico» de la investigacidn lingilistica.

Sin embargo, las ciencias del lenguaje y otras disciplinas colindantes han evolu-
cionado muy ripidamente en las dltimas décadas siendo muy significativo a este res-
pecto el auge de los enfoques pragmiticos y sociolingliisticos sobre la lengua —con su
énfasis en el estudio de los usos comunicativos de las personas v en el hacer hnguxstl—
co de los hablantes en contextos concretos de intercambio~ y de los enfoques cogni-
tivos sobre el lenguaje —con su énfasis en el estudio del papel que juega la interaccién
comunicativa en la adquisicién de las habilidades lingiiisticas, en el desarrollo del
pensamiento y en la construccion social del conocimiento de las personas—. Desde es-
tos enfoques sobre el lenguaje y sobre sus usos lo que interesa es, precisamente, ana-
lizar como se producen en la vida real los intercambios lingﬁfsricos y comunicativos
de las personas, conocer los procesos implicados en la expresién y en la comprensién
de mensajes, mvestlgar cémo se adquere y desarrolla el lengua)e v subrayar el papel
que juega la interaccién comunicativa y el contexto soctocultural en la adquisicién y
en el desarrollo de las competencias comunicativas de los usuarios de una lengua.

No es un epigrafe tan breve como éste el lugar adecuado para describir, de forma
pormenorizada, el complejo panorama de las diversas miradas de que han sido obje-
to los fenémenos del lenguaje y de la comunicacién en las tltumas décadas (véase en
este sentido Castelld, 1992; Serrano, 1993; Lomas, Osoro y Tusén, 1993; Newme-
yer, 1990; Tusdn, 1996). Pero quizd valga la pena citar al menos algunas disciplinas
por el interés que tienen sus estudios sobre el uso lingiiistico, sobre las determina-
ciones sociales que condicionan y regulan el intercambio comunicativo entre las
personas y sobre los procesos cognittvos implicados en la adquisicién y desarrollo
del lenguaje.

Si nos remontamos a un pasado remoto, conviene recordar algunas de las aporta-
ciones esenciales de la retdrica cldsica ya que algunos de sus planteamientos son de
una evidente modernidad y de una indiscutible urilidad pedagdgica, Aristételes de-
fini6 la Retdrica como «el arte de descubrir los medios de persuasién» y Cicerdn la
vinculd a la dialéctica, que trata de la acci6n humana, y a la intencién del hablante en
presencia de un auditorio. En los tratados de Retorica de estos autores, y de otros
como Quintiliano, encontramos numerosas alusiones a las partes del discurso y una
reflexién sistemdtica sobre las tipologias discursivas que proponen.

Ya en el siglo XX, son muchas las disciplinas que incluyen dentro de su espacio
de interrogantes la reflexién sobre los usos del lenguaje. Actualmente, algunas de es-
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tas disciplinas luminan de forma enriquecedora nuestra vision de ia lengua y de sus
Us0S, ¥ sus aportaciones, a nuestro juicio, no pueden obviarse tanto en la formacién
inicial de quienes ensefian lenguas como en un trabajo diddctico orientado a la mejo-
ra de uso expresivo v comprensivo del alumnado.

Las diversas disciplinas a que nos referimos podrian agruparse dentro de cuatro
grandes bloques: en primer lugar, la pragmarica, que estudia la actividad lingiiistica
de las personas entendiéndola como una parte esencial de la accién humana (y de ahi
nociones pragmdricas como las de juegos del lenguaje, actos de habla o principio de
cooperacion); en segundo lugar, la antropologia linguistica y cultural, la etnografia
de la comunicacidn, la sociologia del lenguaje, Ia etnometodologia, el anilisis de la
conversacién, el interaccionismo simbélico y la sociolingiiistica, que se ocupan de
los usos lingiiisticos como sintomas de un contexto sociocultural en el cual esos
usos linglisticos estin condicionados por la pertenencia de sus hablantes a determi-
nada clase social, género, edad o comunidad de habla y regulados por un conjunto
de normas; en tercer lugar, los enfoques discursivos y textales sobre el lenguaje que
parten del estudio de unidades supraoracionales para advertir que el significado se
construye ¢n el contexto de la interaccién comunicativa (la lingiiistica del texto, el
analisis del discurso, la teoria de la enunciacidn, la semidtica textual, etc.); y, en
cuarto lugar, la psicologia cognitiva y la psicolingiiistica, que se ocupan del andihsis
de los procesos implicados en la expresién v en la comprensién de mansajes y del es-
tudio del papel que juega la interaccién comunicativa en lz adquisicion v en e} desa-
rrollo de las destrezas lingiiisticas de las personas.

6. EL LABERINTO DE I.LA EDUCACION LITERARIA

Como se indicaba al inicio de este articulo, la educacion lingliistica debe orien-
tarse a favorecer el aprendizaje de las destrezas expresivas y comprensivas que hacen
posible el intercambio comunicativo entre las personas. Casi nadie niega ya algo tan
obvio y de ahi el acuerdo que existe entre ensefiantes, lingliistas y pedagogos “sobre
los fines comunicativos de la ensefianza de las lenguas en la educacion primaria y en
la educacién secundaria obligatoria. Sin embargo, cuando se habla o se escribe sobre
cémo ensefiar literatura en el contexto de una ensefianza obligatoria y sobre los mé-
todos pedagdgicos mds adecuados a la hora de acercar a los adolescentes y a los j6-
venes a la lectura y al disfrute de los textos literarios, ese acuerdo desaparece y en su
lugar aparecen todo tipo de opiniones divergentes y una diversidad de pricticas de
ensenanza de la literatura casi nfimita.

La evidente diversidad de enfoques didicricos y de métodos de aprendizaje des-
de los que el profesorado ha intentado en el pasado, e intenta hoy en dia, resolver
esa dificil comunicacidn entre los alumnos y los textos literarios es un buen ejemplo
de este laberinto cn el que se encuentra en la actualidad la educacién literaria v quie-
nes ensefian literatura en la educacién secundaria. Desde el eje diacrénico de la his-
toria literaria hasta la organizacién temdrica de los contemdos literarios, desde el co-
mentario lingtistico de fragmentos sueltos hasta la lecrura de obras completas,
desde el taller de escritura creativa hasta el estudio de los géneros literarios y el ensa-
yo de las mds variopintas estrategias de la animacién lectora, si algo caracteriza a la

66



ensefianza de la literatura en las Gitimas décadas es esa incesante variedad de méto-
dos pedagdgicos, de criterios de seleccidn de los textos v de estrategias diddcticas del
profesorado en su voluntad de acercarse al borizonte de expectativas de unos adoles-
centes cada vez menos selectos y cada vez mds interesados, en su calidad de depreda-
doves andiovisuales (Gil Calvo, 1985), en el consumo de otros usos comunicativos
mds valgares (como los televisivos o publicitarios) y de otras ficciones narrarivas
(como el cine o el cdmic).

Pese a tal diversidad de practicas de ensefianza, al igual que ocurria con respecto
a los fines comunicativos de la educacién lingliistica, también existe un cierto acuer-
do en la sociedad y entre los ensenantes sobre algunos de los fines esenciales de la
educacion literaria: la adquisicion de habitos lectores y de capacidades de analisis de
los textos, el desarrollo de la competencia lectora, el conocimiento de algunas de las
obras v de los autores mds significativos de la historia de la literatura ¢ incluso el es-
timulo de la escritura de intencién literaria. El problema estriba de nuevo en el mo-
do en que estos indudables objetivos de la educacidn literaria se traducen en una de-
terminada seleccion de los contenidos y de los textos literarios en los programas de
ensefianza de la literatura y condicionan las actividades de aprendizaje que se reali-
zan en las aulas con el fin de favorecer el dominio de los conocimientos, las habilida-
des y los habitos culturales que hacen posible la adquisicidn de la competencia lite-
raria de las personas.

En el 4mbito de la teoria literaria contemporinea el panorama no es menos con-
fuso. El estudio de los textos y de los contextos de la literatura en las Gleimas déca-
das refleja una enorme diversidad de perspectivas y de enfoques, en ocasiones anta-
gonicos, y el desacuerdo de los tedricos de lo literario sobre cudles son los
elementos (lingiiisticos, comunicativos v culturales) que otorgan a un fragmenta
verbal el estaruto culmural de texto literario es bastante evidente. Cualquier manual
de teoria literaria en el que se recojan las diversas tendencias de la critica literaria
contemporinca describe esa diversidad de puntos de vista y de hip6tesis sobre lo li-
terario desde la que los estudiosos de la comunicacién literaria se acercan a los facto-
res lingiifsticos v culturales que contribuyen a catalogar un texio como literario.
Desde quienes insisten (como el formalismo literario) en que el texto literario es el
fruto de un desvio expresive con respecto a las formas mas habiruales de la lengua,
una especie de #so enajenado de las formas linglifsticas que ejerce su violencia sobre
el lenguaje ordinario, hasta quienes ponen el acento {como las reorias marxistas so-
bre la literatura) en la construccion cultural de lo que entendemos por literatura, en
la dimensién 1deolégica de las obras literarias y en cémo en sus textos es posible en-
contrar ¢l reflejo de la condiciones de vida de las personas en una sociedad v en una
época determinadas.

Otras tendencias del estudio de la literatura (como las poéticas estructuralista y
generativista de los anos sesenta y la estilistica) intentan aislar el conjunto de leyes
subvaccntes al texto que hacen posible la creacién de las formas literarias y la apa-
ricién de la funcién poéuica del lenguaje mientras por su parte la sociologia de la
literarura analiza ¢émo la industria cditorial, la educacidn, la critica especializada

v algunos medios de comunicacién influyentes orientan la opinién del piblico
lector y su gusto por lo lirerario estableciendo qué es y qué no es literatura. Los
mds recientes acercamicnios tedricos a lo literario (como algunos acercamientos
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semilticos y pragmdticos al texto o la teoria de la recepcién) ponen de relieve ese
contrato comunicative de cooperacion entre el autor y el lector que se formzlizaen
cada texto literario, cémo éste tiene en cuenta el horizonte de expectativas v las
comperencias culturales de los lectores y cémo, en fin, en torno al texto literario se
produce una especte de conversacion simbalica o acto de habla regido por leyes se-
mejantes (aunque también diferentes) a las que rigen en un intercambio conversa-
cional.

En cualquier caso, si algo estd claro en ¢l oscuro laberinto de la literatura es —nos
guste o no— ese evidente desacuerdo de las teorias sobre la literatura en torno a los
elementos y factores que a [a postre construyen la literariedad de esos textos a los
que asignamos la etiqueta de «literanios». Quiza haya que estar de acuerdo con van
Djik (1988: 119) cuando escribe que acaso la literatura se defina en funcién de lo que
«algunas instituciones (las escuelas, las universidades, los libros de texto, los criticos,
etc.) llamen y decidan nsar como literatura». La literatura, asi entendida, no es sélo
un repertorio aislado de textos sino una manifestacion de Ia cultura en la que asisti-
mos a la construccidn del imaginario colectivo. En este sentido, como subraya la
psicologia cognitiva y las tendencias mas recientes de la teorfa literaria, la literatura
es una herramienta comunicativa utilizada por las personas para dar sentido a la ex-
periencia personal v colectiva, para entender el pasado, el presente v el futuro, y pa-
ra explorar los limites v las posibilidades expresivas del lenguaje. Y quiza por ello la
tarea de los tedricos de la literatura, de los editores, de los criticos y de los profeso-
res de literatura no sea sino la de guardianes del discurso (Eagleton, 1983), es decir,
la de estimular el estudio y el consumo de los textos literarios v la de fomentar su
uso (y si es posible su abuso) en las escuelas ¢ instituros.

Si el panorama actual de los estudios sobre la literatura se caracteriza por el evi-
dente desacuerdo entre las diversas tendencias y enfoques de la teoria lterariz, algo
semejante ocurre con las opiniones en torno a la educacion literaria y 2 los métodos
pedagdgicos mds adecuados para ensenar literatura en la ensehanza secundaria. An-
tes aludiamos a la diversidad de formas de entender coOmo ensefiar literatura: desde
quienes entienden la enseftanza de la literatura como el conocimiento del devenir
histérico de obras, autores y movimientos literarios (de las jarchas a Garcia Mir-
quez) hasta quienes utilizan [os textos literarios como un pretexto para el comenta-
rio linglifstico de algunos fragmentos poéticos y narrativos, desde quienes inisisten
en que lo esencial es fomentar la adquisicién de Lidbitos de lectura y de competen-
cias lectoras hasta quienes ponen el énfasis en la imitacién de modelos, en la escri-
tura de intencién literaria v en el fomento de la creatividad de los alumnos y de las
alumnas. Es obvio que algunas de estas opciones didicticas no son incompatibles
entre si, pero también lo es que casi siempre se ponen en practica de un modo ex-
cluyente.

En cualquier caso, el actual desacuerdo sobre los métodos de la educacién litera-
ria tiene bastante que ver con el modo en que se han entendido los fines y los conte-
nidos de la ensefianza de la literatura a lo largo del tiempo. Si analizamos de forma
breve la evolucién de la ensefianza literaria desde Ja Edad Media hasta nuestros dias
(Colomer, 1996), distinguiremos esencialmente cuatro etapas, a cada una de las cua-
les corresponde un modelo didactico diferente (véase cuadro 2):
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Cuadro 2
Evolucion de la ensefianza de la literatura

FPOCA OBJETIVOS CONTENIDOS CORPUS ACTIVIDADES TEQRIAS
Edad Media Aprendizaje Rerérica Textos Comentario, imitacién Retérica
Sigloxvin  elocutive clasicos de modelos y glosa
Siglo x1x/  Cenocimiento Obras, autores  Textos épicos  Manual de historia Romantcism
Sigloxx  delasobrasy y movimientos  liricos y literaria. Antologias Positivismo
autores de la de la historia de dramdticos  de textos. Estudio v
fiteratura la literarura nacionales lectura de fragmentos
nacional
Sigloxx  Competencias ~ Métodos de Textos Comentarios de textos  Poérica
(afios 70)  lectora y andlisis  andlisis poéticos y Antologias formalista.
clemifico det narrativos de Estructural
TeXto i lireratura Estilistica
nacional
Sigloxx  Adquisicién de  Estrarepias Textos dela  Lectura y comentario  Semidtica
(afios hibitos de lecrura de lectura literarura Imitacién de modelos  del texto
ochenra)  y desarrollo Técnicas de consagrada,  Taller de escritura y semidtica
de la competencia escrivura textosdela  Ejercicios de esulo de fa cultura
lectora creativa literatura Estudio ¥y manipulacién Pragmdtica
Manipulacién Lectura juvenil, relatos  de formas expresivas  literaria,
creativa de vcomentario  de ciencia soclocritica
LeX10s de textos ficcidn y de Psicologia
diversos avenruras, cognitiva
cOmuics,
anuncios,
peliculas, etc.
{Adaptado de Colomer, 19%6)

1. Elaprendizaje del discurso oral y escrito y la adquisicion de los valores mora-
les fueron los objetivos esenciales de la ensefianza de los textos literarios desde fina-
les de la Edad Media hasta el siglo ¥1x. La educacién literaria de las personas se
orientaba a la adquisicion de las habilidades de elocucién que les permitieran desen-
volverse de una forma correcta, eficaz y apropiada en las actividades comunicativas
de la vida profesional (el sermon eclesidstico, el discurso politico, la escritura de no-
tarios, escribientes y clérigos, etc.). En este contexto, Ja retdrica jugaba un papel de-
terminante en su calidad de arte del discaurso que educaba en el uso adecuado del tex-
to mientras la lecrura de los cldsicos grecolatinos suministraba los referentes
culturales y los modelos expresivos que servian como ejemplos del buen decir y del
buen escribir.

2. El conocimiento de la historia de [a literatura nacional ha sido el objetivo
priontario de la ensefianza de la literatura desde los albores del siglo X1% hasta nues-
tros dfas. La construccién de los Estados nacionales exigia el conocimiento del pa-
trimonio cultural de la colectividad y el romanticismo v el positivismo ayudaron en
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esta tarea a] concebir la literatura como un espejo privilegiado en el que se reflejaban
la vida couidiana ¥ las ideologias emergentes de las nuevas nacionalidades. En este
contexto, la funcién de la literatura en una ensefianza que comenzaba a ser obligato-
ria se orienta entonces a la creacidn de la conciencia nacional v a la adhesién emoti-
va de la poblacion escolar a las obras claves de la literatura de cada pais. De esta ma-
nera, «en todos los paises, la historiografia literaria seleccioné y sanciond los autores
v las obras claves del patrimonio nacional v creé la conciencia de un pasado y un ba-
gaje cultural que debian ser difundidos y exaltados durante la etapa escolars (Colo-
mer, 1996: 124),

La influencia de este modelo de ensefianza de la literatura hasta nuestros dias es
bastante evidente. Si consultamos cualquier manual de ensefianzas medias de la dé-
cada pasada (e incluso algunos manuales de educacién secundaria obligatoria en la
actualidad) comprobamos cémo la educacién literaria se concibe como el esrudio
académico de los hitos de nuestra historia literaria v se orienta al aprendizaje de los
conceptos y de los hechos mds relevantes desde los origenes de la literatura castella-
na hasta nuestros dias, a la enumeracion de las obras v de los autores més represen-
tativos de cada movimiento o de cada género literario, a la lectura de algunos frag-
mentos sueltos o de algin texto «cldsicor y a ejercicios de comentarios de textos a
menudo estereotipados. De esta manera se insiste en la idea de que ensedar literatu-
ra es transmitir a todos los estudiantes una informacién comiin sobre los aurores de
nuestra historia literaria e mrtentar (cast siempre sin fortuna) el respeto y la admira-
cién hacia sus obras. Pese a la constatacién del fracaso de este modo de entender la
ensenanza de la literatura en la mayoria de los casos (y desde luego en la educacién
obligatoria), el modelo diddctico del historicismo siguc dominando las pricticas de
ensefianza por formar parte de la tradicién didictica del bachillerato y de la univer-
sidad, por adecuarse al tipo de formacién inicial de quienes ensefian literatura en la
educacién secundaria y por su facilidad de manejo: nada mis facil que organizar los
contenidos de la educacién literaria que en torno al eje histdrico y a las obras consa-
gradas por la historiografia erudita y por la ensefianza universitaria,

3. A partir de la década de los sesenta, el sistema escolar comienza a ser cons-
ciente del fracaso de algunas ilusiones asociadas a la extensidn de la escolaridad obli-
gatoria a toda la poblacién. Por lo que respecta a la educacién hingiifstica y hteraria,
el escaso dominio de la lengua escrita en las primeras generaciones de adolescentes
enteramente escolarizados se convirtié en una prueba irrefutable de la insuficiencia
de una ensefianza de la literatura incapaz de servir en la prictica como modelo del
buen escribir y como instrumento para la mejora de las capacidades expresivas de
los alumnos y de las alumnas. El acceso indiscriminado a la educacion obligatoria, el
influjo de otras formas de comunicacién y de otros menszjes asociados a la denomi-
nada cultura de masas, el cambio en los habitos culturales de la adolescencia v de la
juventud y el auge de otras maneras de disfrutar del ocio y del tiempo libre cambia-
ron el modo en que hasta entonces se concebia la educacién literaria. El aprendizaje
de la literatura comienza a dejar de tener sentido en una sociedad como la actual en
la que la seleccién de las elites se realiza en el dmbito cientifico y tecnolégico y aca-
ba siendo un saber estrictamente escolar y escasamente atractivo para la mayoria de
los adolescentes y de los jovenes. La evocacién de mundos de ficcidn asociada a las
obras literarias deja el paso al enorme poder de seduccién v de persuasién de los
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mensajes iconoverbales emitidos de una manera indiscriminada y espe(cta)cular por
la televisién, el cine, el cémic y la publicidad.

Por otra parte, la edicion a gran escala de las obras literarias en la sociedad de
consumo Lrajo consigo un acceso mds fluido, libre y auténomo a los textos, con lo
que la lectura adquiri6 un sentido mds funcional, espontineo y placentero frente al
caricter mds formal y académico del aprendizaje escolar de la literatura, casi siempre
en torno a un corpus de textos uniforme y escasamente atractivo para las nuevas ge-
neraciones de estudiantes.

En este contexto, en el dmbito de la ensefianza de la literatura comienza a plan-
tearse la necesidad de revisar algunos de los planteamientos tradicionales. Ante el
fracaso constatado de una ensefanza literaria orientada a transmitir las obras y los
autores candnicos de la historia de la literatura, se abre paso la idea de orientar Ia
educacién literaria hacia la adquisicién de habitos lectores y hacia ta formacién de
lectores competentes. El formalismo y el estructuralismo literarios aparecen enton-
ces como las teorfas subyacentes a un nuevo modelo diddcuco en el que se intenta
sustituir el aluvion de datos y de juicios sobre obras y autores de la historia literaria
por una mayor presencia de los textos en las aulas, por el acceso del lector a frag-
mentos debidamente seleccionados y por la busqueda de la especificidad de lo Hitera-
rio (Jakobson, 1963). El andlisis cientifico de los textos a través del comentario expli-
cativo del ensefiante se convierte asi en una herramienta capaz de descubrr el
escondite de la literariedad de las obras literarias y el modo en que aparece en ellas |a
funcién poética del lenguaje. De esta manera, el comentario de textos se convierte en
una prictica habitual en las aulas de educacién secundaria (Correa Calderén y Liza-
ro Carreter, 1976; Diez Borque, 1977, entre otros) en la idea de que sélo mediante el
andlisis cientifico del texto literario es posible contribuir a la adquisicién de las habi-
lidades interpretativas y de las competencias lectoras que hacen posible la comperen-
cia literaria de las personas.

En cualquier caso, el modelo didéctico del comentario de textos convive hasta
nuestros dias con el enfoque histaricista de la ensefianza de la literatura, con el que
coincide ademds en una seleccién candnica de los textos utilizados. El comentario
de textos acaba siendo en la prictica un apoyo para la ensefianza de la historia de la
literatura y la actividad de aprendizaje mas habitual al final de cada leccién del ma-
nual de historia literaria.

4. 51 hasta los afios sesenta el acercamiento histérico dominaba la prictica de la
ensefianza de la hteratura en la educacién secundania y en la década de los setenta el
comentario de textos se introduce en las aulas como consecuencia del influjo de las
poéticas estructuralistas y de su afin por abordar el estudio del texto literario desde
su presunta especificidad, en los afios ochenta el acento se pone no tanto en el texto
como objeto de estudio en si mismo como en los fines de la educacién literaria y en
el estudio de las estraregias diddcticas mds adecuadas para contribuir a la adquisicién
de hébitos de lectura y de competencias lectoras de los adolescentes y de los jévenes
y al fomento de un ocio de mayor calidad. La literatura no se conctbe ya como un
repertorio de textos consagrados por la tradicién académica y susceptibles de ser es-
tudiados en torno al eje diacrénico de la historia ni de ser analizados con complejas
metodologias con el fin de identificar los entresijos de su literariedad sino como una
herramienta comunicariva mediante la cual las personas intentan dar senudo a la
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propia experiencia, aclarar su identidad individual v colectiva y utilizar el lenguaje
de un modo creativo.

En este contexto, la educacién literaria no se concibe ya como la vulgarizacién
de las teorias de la literatura que constituyen el dmbito del saber de la critica literaria
sino como la eleccién de las estrategias mds adecuadas para estimular la adquisicién
de hibitos de lectura en los adolescentes, para favorecer un acceso fluido a los tex-
tos, para mejorar su comprensién lectora y para hacer posible de esta manera la
construceion de su competencia cultural en el seno de nuestras sociedades.

De ahi que en la actualidad los nuevos enfoques de la educacidn literaria pongan
el acento en la construccidn escolar de hibitos lectores, en la necestdad de unlizar
otros criterios para la selecci6n de jas obras de lectura en las zulas de literatura (Pen-
nac, 1992) y en el distrute del texro durante la infancia y la adolescencia como ante-
sala de un acercamiento mds complejo y reflexivo. Con el fin de favorecer la impli-
cacién del lector escolar en el aprendizaje de la literatura y en la adquisiciéon de
habitos de lectura, la seleccidn de los textos no se realiza ya sélo con criterios acadé-
micos sino que incorpora la consideracion del horizonte de expectativas de los ado-
lescentes v de los j6venes v de sus competencias culturales. En las aulas de literatura
comienzan a manejarse ediciones de la literatura de aventuras y especialmente algu-
nos ttulos de la denominada literatura juvenil. El tipo de argumentos, personajes,
escenarios, acclones y temas de este género especifico de textos favorece el didlogo
del adolescente con el texto, fomenta una actitud mds abierta y menos académica an-
te el libro y estimula su interés por la lectura. Las obras clisicas de la literatura de
aventuras, las novelas urbanas protagonizados por jovenes, los textos en los que
aflora la i introspeccion psicoldgica, las narraciones de la épica mitica o los relatos de
ciencia ficcidn, junto con otros textos candnicos de nuestra historia literana cuya
utilidad pedagdgica es innegable (desde el Lazarillo hasta los poemas de amor de
Neruda), entran en las aulas de literatura. El uso creciente de la biblioteca de aula y
las diversas actividades de animacién a la lectura en los institutos completan estas es-
trategias educativas orientadas a la creacién de hdbitos lectores, a la eliminacion de
los prejuicios contra el libro y al fomento de las competencias lectoras de los adoles-
centes y de [os jovenes.

Por otra parte, a la vez que se pone el acento en el placer de la lectura y en la ad-
quisicién de habilidades de comprension lectora, comienza a plantearse que la edu-
cacién literaria debe animar a los adolescentes v a los jévenes no sélo a leer textos li-
terarios sino también a escribirlos mediante la manipulacién ingeniosa de formas
lingiiisticas o mediante la imitaci6én de los modelos expresivos (géneros y estilos lite-
rarios) acufados por la tradicién literaria. E} aprendizaje de la escritura literaria (el
escribir @ lz manera de, como en la antigua tradicién retdrica) se convierte asi en
otro de los ejes de una educacion literaria que ahora pone el énfasis en concepros co-
mo actividad, juego, expresion y creatividad.

Los talleres literarios aparecen entonces como una herramienta didactica al servi-
cio de la Jibre expresidn de las ideas, los sentimientos y las fantasias de los adoles-
centes y de los jovenes. La adquisicién de técnicas y de recursos para una escritura
creativa se convierte entonces en el objetivo en torno al cual se plantean numerosas
propuestas de educacion literaria en las que es posible observar «una tensién de fon-
do entre juego abierto y juego regulado [..). Una parte de los argumentos se dirige a
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la defensa radical del placer espontineo y compartido de la palabra poética. Otra
parte de los argumentos v de la prictica escolar se sitda en la perspectiva del jrego
regulado vy recoge el aspecto lidico como motivacién, pero su objetivo real es el
andlisis y la apropiacidn de las técnicas abordadas» (Colomer, 1996:133).

Estas técnicas de escritura creativa, aparecidas en la educacion primaria de la ma-
no de la pedagogia del texto libre de Freinet v de la gramatica de Ia fantasia de Ro-
dari, entran poco a poco en los afios ochenta en la educacién secundaria gracias a la
influencia de autores como Queneau, de grupos como QULIPO y de los ralleres di-
dacticos en torno a péneros literarios de profesores de bachillerato como Ortega,
Rincon y Sinchez Encisa. En éstos v en otros trabajos, los ejes en torno a los cuales
se organizan las tareas de escritura son la manipulacién de textos (ejercicios de estilo
con el fin de cambiar el punto de vista, invertir parédicamente un acontecimiento,
etc.), la creacién de textos originales a partir de instrucciones o consignas v la pro-
duccidn textual a partir de modelos (Delmiro Coto, 1994).

Finalmente, una ltima tendencia en los actuales enfoques diddcticos de la educa-
cién literana es la que pone el acento en las estrategias de ensefianza que pueden cons-
tribuir a la mejora de la compresién lectora del alumnado {Solé, 1992; Colomer y
Camps, 1996}, En este sentido sc subraya el protagonismo del lector en la construccién
de su conocimiento a la vez que se defiende una planificacién sistemdrica de la ensefian-
za de la lectura en la escuela que permita tanto ayudar al lector a comprender el sentido
global de los textos como a adquirir v a desarrollar habilidades lectoras especificas que
favorezcan el aprendizaje escolar en general y el aprend:zaje literario en particular.

Las tiltimas corrientes de la teoria literaria {la semidtica, la pragmatica, la sociocritica
y las teorias de la recepcidm, entre otras), con su critica a los limites de la interpretacion
formalista y estructural de lo Literario v su énfasis en la dimensién comunicativa y cultu-
ral de los textos, invitan al ensayo pedagdgico de otras metodologias de la ensefianza de
la literatura en la educacién secundaria. Si el texto establecia un contrato comunicativo
entre el autor y el lector, entonces de lo que se trataba era de favorecer el didlogo entre
ese texto v los lectores escolares (Usandizaga, 1991) mediante la ensenianza de otras for-
mas de lectura, la incorporacidn a las aulas de otros textos ajenos al repertorio canénico
de los textos consagrados por la critica académica, la mitacion de las formas expresivas
de la literatura, el esimulo de la escritura de intencidn literana, el énfasis en el aprend:-
zaje de estrategias para fa mejora de la comprensién de los textos e incluso el analisis
comparado de las formas lingiiisticas de la ficcién literania con las formas iconoverbales
de otras ficciones tan habituales en el consumo cultural de tos adolescentes y de los jove-
nes como el cine, el cédmic, la publicidad o las series televisivas.

En cualquier caso, y como conclusidn a este recorrido por la evolucién de la en-
senanza de la literatura, es obvio que, de igual manera que el desarrollo de la compe-
tencia comunicativa de los alumnos y de las alumnas requiere no sélo de un saber
acerca de la lengua sino sobre todo de un saber hacer cosas con las palabras (Austin,
1962), la adquisicién de la comperencia literaria (entendida como la adquisicién de
hibitos de lecrura, la capacidad de disfrutar y de comprender distintos textos litera-
rios y el conocimiento de algunas de las obras y de los autores mds representativos
de la historia de la literatura) es un largo proceso en el que entran en juego aspectos
cognoscitivos, morales, estéticos, lingiiisticos y culturales. De ahi que la reflexién
sobre los fines de la educacidn literaria en la educacién secundaria obligatoria sea
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esencial para determinar unos contenidos literarios u otros, para seleccionar unos
textos U otros, para optar por un modelo diddctico u otro (o por ¢l eclecticismo) y
para desarrollar en las aulas un tipo de practicas educativas u otras.

7. LA ENSENANZA DE LASLENGUAS Y EL. APRENDIZAJE
DE LA COMUNICACION

La educacién lingiiistica y literaria en la ensefianza secundaria debe contribuir, a
juicio de ensefiantes, lingtitstas y especialistas en asuntos pedagdgicos, al dominio de
las habilidades expresivas y comprensivas que caracterizan los usos comunicativos de
las personas. Y, sin embargo, entre los fines comunicativos que se proclaman y el mo-
do en que s¢ conciben los contenidos, los métodos v las tareas escolares en la mayoria
de las aulas de lenguas se abre un abismo. Esta distancia enire el deseo y la realidad,
entre lo que se dice y lo que se hace, no es fruto del azar ni de una especie de «perver-
5160 pedagoglca» que afecte especialmente a qulenes enseiian lenguas. En la mayoria
de las instituciones encargadas hoy por hoy de la formacién inicial de los ensefiantes
de lengua y literatura siguen dominando aquellas teorfas del lenguaje que excluyen de
su campo de interrogantes el estudio del uso lingiiistico y comunicativo. Las tareas es-
colares se orientan en consecuencia al anélisis formal del sistema de la lengua en vez de
a mejorar €l uso de esa herramienta de comunicacidn v de representacién que es el len-
guaje. El auge de los enfoques comunicativos de la ensefianza de las lenguas refleja una
mayor voluntad de adecuar los fines comunicativos de la educacién lingiiistica v lite-
raria a las cosas que se hacen en las aulas al poner el énfasis en el desarrollo de la com-
petencia comunicativa del alumnado y por tanto en la mejora del uso lingliistico de las
personas en los diferentes contextos del intercambio comunicativo.

En esta época en la que la extensién de la educacidn obligatoria hasta los dieciséis
afios y diversos factores de naturaleza cultural (como las desigualdades sociales de
origen, las diferentes aptitudes, capacidades y motivaciones de los alumnos y de las
alumnas o el influjo de los usos y formas de los medios de comunicacion de masas
en sus formas de decir las cosas y en sus formas de pensar el mundo) condicionan de
forma notable el ejercicio del dificil oficio de ensefar, convirtiéndolo en un reto ca-
da vez mds complejo v fascinante, estas lineas desean ser una invitacién a la esperan-
za. Porque, pese a algtin desinimo y a algunos obsticulos, merece la pena acudir de
lunes a viernes a las aulas de educacién primaria y secundana e intentar que nifos,
adolescentes y j6venes entiendan que el uso adecuado de esa herramienta de comu-
nicacién y representacidn que es el lenguaje es algo enormemente Gl en los diver-
sos ambitos de su vida personal y social. De ahf la fascinacién que ejerce el lenguaje
en nuestras vidas v de ahi el intenro de quienes ensefiamos lengua y literatura por
transmitir a quienes acuden a las aulas esa fascinacién por el lenguaje, por las len-
guas y por sus usos (1).

Notas

1. Ll lecror encontrard ideas semefantes a las expresadas en estas lineas en Lomas, 1994 y 1996, Lste
texto es una revisidén v ampliacién de otro trabajo anserior (Lomas, 1997)
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Perfil sociolongiiistico de la poblacion
juvenil gallega

Modesto Anibal Rodriguez Neira

Universidad de Santiago de Compostela

1. OBJETIVOS, FUENTES Y METODOLOGIA

Esta ponencia pretende ofrecer una vision general de la situacién sociolingiiistica
de la poblacién juvenil gallega a partir de una submuestra de 2.623 individuos de 16
a 19 afios, obtenida del Mapa Sociolingiiistico de Galicia (MSG). Se busca, ademas,
relacionar dicha simacién con el 4mbito escolar gallego, en especial con el corres-
pondiente al citado tramo de edad. La descripcidn se acomoda a las pautas habitua-
les en este tipo de trabajos: competencias, conductas y actitudes lingiiisticas segtiin
los factores sociales y linghisticos con los que suelen ir asociadas. Para la expresiéon
de la medida de estos fenémenos se recurrird a una estadistica descriptiva elemental
con objeto de facilitar la comprensién de los mismos y la comparacién con otros es-
tudios de naturaleza similar presentados a este Seminario.

2, CARACTERISTICAS SOCIOLINGUISTICAS DE LA MUESTRA

Por hébitat de residencia predominan los entrevistados del medio rural; el 22,2%
vive en el medio urbano, el 20,2% en una villa grande, el 12,6% en una pequefia y el
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45% en el campo. Por procedencia destaca la poblacién autéctona: el 90,4% es
oriundo de Galicia, sélo el 9,6% procede de fuera. La muestra estd formada por
un 53,9% de hombres y un 46,1% de mujeres. Poseen estudios primarios el 28,4%
¥ secundarios el 71,6%. La ocupacién principal es la de estudiante (79,7%), el
8,2% son obreros, un 3,7% estd parado y el 2,5% trabaja en el sector servicios.
Por profesién paterna, la mayoria (58,8%) son hijos de obreros especializados
(34,4% por cuenta ajena, 24,4% por cuenta propia) y una cuarta parte de peque-
fios y medios empresarios (16,8% de la industria y los servicios v 8,4% de la agri-
cultura), Oficinistas (7,8%), funcionarios de nivel medio y alto (4,6%) y profesio-
nes liberales (1,7%} son las otras actividades mds representadas. El 58,9% no ha
manifestado sus simpatias politicas y de los que lo han hecho, el 39% se considera
nacionalista.

El 36,7% aprendic a hablar en la lengua vernicula, el 43,6% en castellanc v el
18,9% en los dos idiomas. La mayoria adquiri6 el gallego en la familia (70,8%); la
cuarta parte lo aprendié en la escuela. E1 98,5% ha cursado este idioma en sus estu-
dios y en €l 90,3% de los casos supera los cuatro cursos. El 38,5% se considera mo-
nolingiie habirual (16,1% en gallego y 22,4% en castellano) y el 61,5% bilingiie. Los
resuftados del uso habitual comparados con los de la lengua inicial vienen a coinci-
dir con los datos sobre el cambio lingiiistico. El 48% manifiesta haber cambiado de
idioma.

3. LAS COMPETENCIAS LINGUISTICAS

En el anilisis de las competencias conviene distinguir, al menos, entre orales y
escritas, dado que las segundas dependen de la escolarizacion en mayor grado que
fas primeras. La escasa distancia lingtiistica entre las dos lenguas mayoritarias habla-
das en Galicia, las frecuentes interacciones entre los hablantes de una vy otra, ¢l ele-
vado nivel de bilingliismo, el frecuente intercambio entre la poblacién urbana y la
rural, la difusién de los medios audiovisuales, etc., favorecen que el grado de com-
prensidn y expresion orales sea elevado en ambas lenguas, si bien |a segunda de estas
habilidades aparece mds asociada al uso habitual.

En cambio, las competencias escritas dependen en gran medida del aprendizaje
escolar. Histéricamente, éste se ha desarrollado en castellano, lo que 1mplica que
una buena parte de la poblacién considere aceptable su grado de conocimiento de
este idioma, quizas por estar avalado por la escolarizacién. La implantacién del ga-
llego en el dmbito escolar es mds reciente, con lo que son las poblaciones jovenes
quienes mayor grado de formacién escrita poseen en esta lengua, segln muestra el
grifico 1.
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Grifico 5
Medias de usos lingiiisticos con. {Pablacién juvenil y rotal Galicia)
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Una lectura mas detallada indica que en el ambito familiar se produce un notable
descenso en el uso del gallego a medida que nos acercamos a la generacién de los en-
trevistados (= 2,93 con los abuelos maternos; = 2,41 con las hermanos), fendmeno
que se marntiene por edad con familiares mayores y jovenes.

Las diferencias por continuo “habitual / no habitual” o “confianza / desconocido™
ofrecen asimismo cambios importantes: el castellano aumenta su presencia con lo des-
conocido y lo menos cotidiano. Los usos que presuponen mayor formalidad, bien por
el tipo de variedad (caso de la lectura) bien por la autoridad que se confiere al interlocu-
tor (ante el médico o los profesores), arrastran al mayor empleo del castellano, si bien
en menor medida ante estos Gltumos. [.os demds cambios parecen deberse a una bus-
queda de convergencia con el grupo, por acomodacién a la lengua dominante del mis-
mo, o con el interlocutor forineo, mediante el empleo del idioma mds universal. En
cualquier caso, resulta complejo decidir cudl es la motivacidn dominante porque el
cambio depende también de la cortesia, la solidaridad, etc. El factor intercomprensién
(lingiiistico-funcional) quizd no alcance la relevancia que posee en aquellas lenguas de
amplia distancia lingtiistica, dado que nos encontramos ante un ejemplo de bilingiiismo
social en el que es factible que los interlocutores interaccionen en idiomas distnzos.

El uso escolar

A partir del nuevo orden constitucional, en Galicia, la escuela ha sido uno de los
pilares en los que se ha basado el proceso de normalizacidn lingiiistica, El objetivo
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principal en el dmbito educativo era la formacién lingtiistica v literaria en la lengua
vernicula sin renunciar a extender el empleo del gallego, mejorar su presugio y pro-
mover entre la juventud una conciencia del valor identitario del mismo. La escuela
se aplico sobre todo a la consecucidn del primer objetivo por su caracter priontario
para la promocién del uso. No obstante, a la luz de los resultados, en la tarea parece
haber primado mis la orientacién instrumental que la comunicativa. Todos los da-
tos indican que los avances afectan sobre todo a la lengua escrita v en menor grado
al uso oral.

Grifico 6
Medias de usos lingliisticos escolares y paraescolares
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El gréfico 6 resume los datos del MSG relativos a distintos usos escolares y para-
escolares en la poblacion juvenil y en la gallega en general. En é] destacan sobre todo
tres fendmenos: Todos estos usos linglisticos de la juventud se hallan por debajo de
la media de su lengua habitual, evidencia de que la escuela emplea un modelo lin-
ghistico diferente del comtin entre sus alumnos. En segundo lugar, es evidente que
en ¢l dmbito escolar prevalece el mayor uso del castellano frente al de la lengua ver-
nacula. Por dltimo, respecto a la muestra del total de Galicia, se observa que en la ju-
ventud disminuye el empieo del gallego en los usos orales con los compafieros y au-
menta, en cambio, en las variedades escritas y con sus profesores, es decir, en las
variedades mds prestigiadas, pero también menos frecuentes. El que el mayor incre-
mento corresponda a la escrita empleada en clase es un claro indicio de la orienta-
cién seguida en la reciente planificacién lingiifstica escolar.
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los que han aprendido a hablar en gallego se les ha ensefiado a leer en su idioma. El
75,7% conoci6 las primeras letras en castellano, solucidn bastante alejada de las di-
rectrices pedagégicas mis acepradas. En el caso de los bilinglies iniciales, el porcen-
taje de [a ensefianza de la lectura en castellano supera en 35 puntos la alfabetizacion
en gallego.

Grafico 10
Lengua aprendizaje lectura por lengua inicial. (USC-96)
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5. EL. CAMBIO LINGUISTICO

La intensidad y direccién de los cambios lingiiisticos son parimetros bdsicos pa-
ra evaluar [a vitalidad de las lenguas porque permiten predecir en cierto modo el fu-
turo de éstas, El estudio de estos fendmenos adquiere especial relieve en aquellas co-
munidades plurilingiies por el grado de tensién y dinamismo que implica la
coexistencia de lenguas en un mismo territorio. El problema se hace mds complejo
todavia si los idiomas en cuestién poseen estatus distintos o diferente grado de pres-
t1g1o La escuela, por su efecto nivelador, tiende a reducir en cierto modo estas dis-
tancias. Pero no siempre logra su objetivo porque sobre las lenguas inciden muchos
otros factores de dificil controf para la institucion escolar. De ahi que resulte tan
complejo evaluar el influjo de ésta sobre el cambio lingiiistico. Por lo visto hasta
aqui, parece afectar mds al conocimiento lingliistico instrumental que a la modifica-
ci6n de las conductas lingiiisticas.

La comparacién de la lengua marterna con el uso habitual en edades adultas cons-
tituye uno de los indicadores mds fiables del cambio porque nos permite cuantificar
componentes esenciales del mismo como la fidelidad y el abandono lingiiistico. Este
contraste adquiere rodavia mayor relevancia en los casos de bilingtiismo social don-
de es factible que los hablantes puedan cambiar de lengua en su trayectoria vital.

Fl cambio lingiiistico es una de las caracteristicas destacadas de la poblacién ju-
venil gallega. El 48% de los entrevistados reconoce haber cambiado de lengua.
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Por estudios, la convergencia tiende a ser mas alta con. el colectivo gallego-hablante
en todos los niveles educativos. Sin embargo, en BUP las diferencias se reducen y la aco-
modacién a la lengua dominante de cada grupo es similar, segiin recoge el grifico 15.

6. LAS ACTITUDES LINGUISTICAS

Aunque las actitudes hacia las lenguas y su uso pueden variar en mayor grado
que éste, constituyen otra de las referencias bisicas no sélo para conocer las situa-
ciones de bilingilismo social, sino para establecer la planificacién lingiiistica de los
idiomas implicados. Un desarrollo eficaz de la actividad docente requiere conocer el
grado de aceptacion de cada lengua para las funciones encomendadas a la escuela,
sobre todo si se trata de lenguas menos prestigiadas a causa de su ausencia de los dm-
bitos y funciones de prestigio, como suele ocurrir en el caso de las minoritarias.

Grafico 16
Medias de actitudes hacia el gallego y su uso. (Poblacidn juvenil y total Galicia)
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El grifico 16 compara [a media general de actitud en la poblacién juveni! (3,75)
con los resultados de cada una de las propuestas sobre el empleo del gallego, obliga-
ci6n de saberlo, aceptacion para la docencia, promocién del idioma, etc. En el grifi-
co destacan sobre todo dos grandes tendencias: una, todos los resultados pueden
considerarse positivos en tanto que superan el valor central (3) de la escala, excepto
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El grifico 17 muestra una clara relacién entre la lengua habitual y el idioma pre-
ferido para las clases. Quienes suelen hablar sélo en gallego tienden a elegir su len-
gua también para la docencia (52,1%), si bien en menor grado que los monolinglies
ent castellano (63.7%) la suya. Los bilingies, ademds de ofrecer el reparto mis equi-
tativo, optan también en mayor grado por la docencia en los dos idiomas. Por nivel
de estudios, se observa una mayor predileccién por la ensefianza en gallego en los
entrevistados de Primaria y por ¢l castellano en los de BUP. Por otra parte, las pre-
ferencias aparecen asociadas al hébitat de residencia. Los alumnos del medio rural
optan en mayor grado por las clases en gallego (31%, frente al 21,3% que las desea
en castellano) y quienes viven en la ciudad prefieren el modelo monolingiie en caste-
llano (40%) antes que en gallego {11,8%). La mayor predileccion por la lengua ver-
nicula para la funcién docente aparece también asociada al mejor dominio de este
idioma.

La propuesta de que el gallego sea la lengua habitual en la institucién escolar es
asumida por la mayor parte de los entrevistados (X = 3,53 en una escala 1-5). No
obstante, se aprecian diferencias considerables por lengua habitual, residencia y ni-
vel de estudios. Las actitudes mds favorables se hallan en los gallego-hablantes habi~
tuales (X = 4,27) e iniciales (X = 4,06), pero también es de destacar la aceptacién en
los castellano-hablantes maternos (X = 3,13). Segtin el lugar de residencia, la mayor
aceptacion se encuentra en los que habitan en el rural (X = 3,76) y la més baja entre
quienes viven en [a ciudad. Por dltimo, [os estudiantes de BUP presentan puntua-
ciones menos favorables (X = 3,39) a la implantacion del gallego en el imbito escolar
que los de Primaria (X = 3,72).

6.2. Actitudes hacia [a transmisién y preservacion de las lenguas

Hemos visto que una de las actitudes mds favorables hacia el gallego era el alto
grado de acuerdo (X = 4,52) en que se promoviese su uso, Una de las formas de pro-
mocidn del idioma es asegurar, al menos, su rransmisién natural en el seno de la fa-
milia. Para indagar sobre el futuro de las lenguas habladas en Galicia se ha pregunta-
do a los entrevistados por el idioma que deberfan aprender los nifios en casa. La
mayor parte (75,6%) entiende que se les debe hablar en gallego y castellano y sélo
una cuarta parte opta por una transmision lingliistica monolingiie: el 21,2% en ga-
llego y el 3,3% en castellano. El grdfico 18 muestra, no obstante, que si bien predo-
mina en todas las categorias el modelo bilingiie, las preferencias varian por lengua
inicial, estudios y residencia. Quienes han tenido el gallego como lengua materna,
poseen estudios Primarios y viven el campo muestran mayor predileccion por este
idioma. En cambio, quienes han aprendido a hablar en castellano, estudian BUP y
residen en la ciudad tienden a elegir el casteliano més que los anteriores para hablar
a los nifios en casa.
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los dos idiomas. La consideracién de la lengua vernacula como propia aumenta con
el mayor caracter rural, en quienes poseen estudios primarios ¥ sobre todo entre
aquellos jévenes que han aprendido a hablar en gallego o estdn instalados habitual-
mente en esta lengua. El gallego es lengua propia de Galicia para e] 87,8% de quie-
nes lo hablan habitualmente, en cambio sélo lo es para el 50,6% de los monolingiies
en castellano.

La mayoria de los jévenes (54,2% ) entiende que los gallegos deberian hablar las
dos lenguas; el 45% cree que se deberia usar sélo el gallego. Una vez mds la mayor
preferencia por el idioma verndculo aparece asociada al medio rural, el menor nivel
de estudios y el mejor conocimiento y mayor uso del gallego. El bilingiiismo es la
opcidn dominante en la ciudad, entre los estudiantes de BUP y en quienes se expre-
san habitualmente en castellano.

El aprecio al gallego tiende a aumentar {50,7% ) o a mantenerse (43,1%). Solo pa-
ra una minoria (6,2%) ha disminuido. Los usuarios habituales de esta lengua mues-
tran el incremento mis significativo en la consideracién positiva de este idioma.

8. LA RESPONSABILIDAD DE LA ESCUELA EN LA NORMALIZACION
LINGUISTICA

La juventud atribuye a la ensefianza un alto grado de responsabilidad (= 4,25 en
una escala 1-5) en la normalizacién de la lengua vernicula. Para los jovenes deberia
ser la institucién mas comprometida con este proceso después de las Administracio-
nes Local v Autondmica. Esta atribucion, pese 2 ser elevada en todas las categorias,
tiende a incrementarse entre quienes han aprendido a hablar en gallego, lo usan ha-
bitualmente y poseen mejores competencias en esta Iengua El que esta tendencia se
halle también en la responsabilidad asignada a las otras instituciones debe interpre-
tarse como un indicio de mayor compromiso con la lengua vernicula en quienes se
hallan instalados en el gallego.

9. LOS PREJUICIOS LINGUISTICOS

Los juicios previos sobre las lenguas y sus usuarios pueden obstaculizar los pro-
cesos de expansion y promocion de las mismas. En el caso de aquellos idiomas aleja-
dos de las funciones “altas™ el binomio “funcién-prestigio” ha contribuido a la for-
macién de prejuicios, que en el caso del gallego lo asociaban a la pobreza, el atraso ¥
la incultura.

En la actualidad, estos estigmas presentan un alto indice de rechazo en la pobla-
ci6n gallega, y en mayor grado entre la juventud tal como recoge el grifico 19.
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cambio afecta sobre todo a los monolingiies y adquiere cierta relevancia en el perio-
do de los 14 a los 18 afios.

Aunque las actitudes hacia el gallego son favorables -y mejores en la juventud
que en el conjunto de la poblacién- se observa una menor preferencia de esta lengua
para el ambito escolar. No obstante, los jévenes suelen elegir menos el castellano v
mis el bilingiiismo para la escuela que el conjunto de la poblacién. Aligual que en la
competencia y en el uso, en las actitudes existe también un cierto grado de asocia-
ci6n con los factores citados: tienden a ser mds positivas cuanto mayor es la presen-
cia del gallego y el predominio de lo rural.

En definitiva, esta elevada aceptacién del gallego entre la juventud constituye un
signo evidente de una notoria consciencia del valor identitario y diferenciador de la
lengua vernicula.

Notas

1. El MSG es un amplio andlisis de la situacion sociolingilistica gallega, dirigido principalmente a
servir de marca de referencia para el disefio de una planificacién lingiiistica de Galicia, La informacidn
basica procede de la aplicacidn de una ertrevista guiada de 148 preguntas a una mucstra de 38,897 indivi-
duos de 16 a 9% afios de toda el territorio gallego, estratificada por cotas de sector demogréfico y produc-
tive, edad ¥ sexo. Para el conjunto de Galicia al margen de error es de €,62% para un nivel de confianza
del 95%. El trabajo de campo ha sido realizado entre abri! y senembre de 1992, De esta investigacidn se
han publicado los resultados de la fase previa: Fernindez Rodriguez, Mauro A. y Rodriguez Neira, Mo~
deste A. (coords.) (1993), Estudio sociolingiiistico da comarca ferroli. A, Corufia, R. A. G. v tres com-
pendios, correspondientes a cada uno de los nicleos centrales del trabajo: Fernindez Rodriguez, Mauro
A. v Rodriguez Neira, Maodesto A, (coords. }(1994): Lingua tnicial e competencia lingiifstica en Galicia. A
Corufia, R.A.G., (1995} Usos inglifsticos en Galicia. A Corufia, R.A.G. v (1996): Actitudes limgiiisticas er
Galicia. A Corutia, RAG.

Por otra parte, Ja amplitud de la citada muestra, su elevada flabilidad y el tipo de muestreo realizada
permiten el watamicento de submuestras independientes sin renunciar a las exigencias estandar de la inves-
tigacion social. No obstante, conviene aclarar que en busca de una mejor operatividad {limitar al minimo ¢l
nirmero de celdas con menos de 5 casos en los cruces de variables), nivel de significacién de los estadisticos
y correspondencia de la muestra urilizada (en la medida de lo posible) al nivel educativo objeto de estudio
en este Seminarie, se han retenido de los 3.028 casos que constituyen la muestra total de 16 a 19 afios, sélo
los 2.623 que poseen o cursan estudios equivalentes a la actual Educactdn Secundaria: Primarios completos
(744) EP (572) y BUP (1.307) v se ha prescindido del resto: 32 (1,1%) que habian realizado otros estudios,
152 (6% ) que 1o habian finalizado los primarios y 191 (6,3%) que babfan injciado va los universitarios.

El interés por la poblacién juvenil v por las pollaciones jévenes es frecuente en la investigacidn so-
clotingiiistica porque en ellas ocurren los procesos que definen en gran medida el futuro de las lenguas.
La juventud no sélo ¢s e! sector mis expuesto a las influencias de los agentes soctales (educacién, modas,
ideologias, etc.), sino que es la erapa vital en la que se producen los cambios lingiisticos mds significan-
vos. En Galicia, segin el MSG, éstos adquieren cierra relevancia a partir de los 14 afios v suelen estar con-
solidados antes de los 30.

2. Enel tratamicnto de la informacion relativa al uso se han empleado algunos recursos merodologi-
co$ con vistas a Una mejor comprensién de los resultados. La mayor parte de las preguntas relativas al uso
lingiiistico poseen una estructura de 4 valores de respuesta (1. Sélo castellano, 2, Mis castellano que galle-
go, 3. Mis gallego que castellano v 4. 56lo gallege). Al ser, pues, escalas ordinales es posible utilizar la
media aritmérica para ubicar a los informantes segun ¢! mayor o menor grado de uso de una u otra len-
gua. El procedimiento no implica distorsidn alguna si el lector entiende el verdadero significado de la me-
dia aritmética: situar el uso linglistico de cada hablante o grupo en una escala ordinal, en lz que el vzlor 1
representa el minimo de lengua gallega (méximo de castellano) v el 4 el maximo de gallego (minimo de
castellane). E1 2,5 equivaldria a una utilizacion por igual de cada una de fas citadas lenguas.
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3. Ladistribucion general de las lenguas habladas en Galicia asocia el empleo del gallepo al medio ru-
ral, a fas clases econdmica y culturalmente bajas v a la poblacién de mayor edad v ¢ del castellano al ur-
bano, las clases altas y los jovenes. Respecto a la poblacidn juvenil, Ia mayor competencia oral en la len-
gua verndcula se encuentra entre los usuarios habituales de este idioma (monolingiies en gallego x=3,6; en
castellano x=2,61). La lengua habirual es el factor que mds varianza explicz en la capacidad para hablar ga-
llego {23%). Los resultados de la competencia en lengua gallega por hibitat de residencia muestran tam-
bién cicrtas variaciones: urbano x=2,9; rural x=3,4; varianza explicada 4,6%. No obstante, el heche de
que el modelo “lengua habirual + residencia + lengua inicial” explique en conjunte sélo el 23,9% de la va-
rianza (.9 mds que la lengua habitual) indica un importante grado de interaccién entre estos factores.

4. Copsiderando la variable dependiente “lengua habitual” como cuantitativa, los factores que ma-
yor variacién introducen en el uso habitual de fa poblacién juvenil son: lengua inicial (explica el 58,4% de
la vartanza de la lengua habitual), competencia para hablar (23,7%), Labitat de nacimiento {20,5%), de re-
stdencia (20% ), profesion paterna (12,1%), estudios (6,1%) y sexo (2,7%). Tades los efectos son signifi-
cativos. Como es [dgico en un tramo de edad tan reducido ¢sta resultz irrelevante (9,1%). Los factores
sociales “habirar de nacimiento + residencia + profesién paterna + estudies” explican el 29,4%. Los lin-
gitisticos “lengua inicial + comperencia para hablar”, el 61,7%. El modelo “habitar de nacimienso + resi-
dencia + estudios + lengua inictal + competencia para hablar” explica el 64,8% de la varianza. Ei hibirar,
la lengua materna y la competencia son las vartables con mayor importancia,

5. Aparte cuestiones relativas a la naturaleza de las actitudes, en el A5G se planted un problema me-
rodolégico importante en relacién con la medida de Jas mismas. Es evidente que de asumir los supuestos
de la teoria multicomponencial {entiende {as actitudes compuestas por tres componentes: cognitivo, afec-
tivo y conducrual) el tamaiio muestral empleado constituye un seric obsticule para aplicar técnicas de
medicién nuiltiple tipo Breckler (cf. Breckler, S.J. {1984): «Empirical validation of affect, behavior and
cognition as distinet components of attitudes, Journal of Personality and Socal Psychology, 47.6 pp.
1191-1205), de ahi que se optasc por utilizar escalas tipe Likert en las que se pedia al entrevistado su gra-
do de acuerdo / desacuerdo con cierta propuesta de un enunciado. Lo que aqui se evalia son, pues, res-
puestas verhales a determinados supuestos relacionados con Jas lenguas, su uso y sus hablantes.

6. Para simplificar el andiisis s¢ ha creado una variable comun de las acsitudes de la peblacidn juvenil
hacia el gallego que representase la actirud general de Ia fuventud hacia esta lengua. Una vez mds se ha po-
dido comprobar que, 2l igual que en la competencia y el use, las acrimdes también varian, z2ungue en me-
nor grado, segun los factores linglifsticos y sociales, Los primeros cxplican mayor porcentaje de varianza
de esta actitud general que los segundos: lengua habitual {19,5%), competencia para hablar ] gallego
{11,6%), lengua inicial (10,3%) competencia para escribir en gallego (6,5%) ¥ para leerlo (5,6%); en cam-
bio: hibitat de nacimiento (3,8%, de residencia (2,9%), profesién paterna (2%) y sexo (0,4%), Todos los
efectos son significativos. Edad y estudies efrecen porcentajes muy bajos. En conjunto el modelo social
*hébirat de nacimiento + de residencia + profesion paterna + estudios” explica el 8,3%. Ei lingiiistico
“lengua inicial + lengua habitual + competencia para hablar el gallego + comperencia para escribirlo” ex-
plica el 23,8% de la varianza de la acttud general de la poblacién jnvenil. El mixto “hdbirat de naciimien-
to + lengua babitual + lengua inicial + competencia para hablar” explica el 22,1%. Destacan las variables
lengua inicial, habitual y comperencia.
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Competencia en euskera y castellano
de los alumnos al comienzo de
la secundaria

Josu Sierra e Ibon Olazireg:

Departamento de Educacién, Universidades @ Investigacién. Gobierno Vasco

LA LENGUA EN SECUNDARIA
Estructura de la poblacion escolar de la ESO

Enla C.A.V. hay 351 centros que imparten la ESO. La mayoria de ellos son pri-
vados (214), mientras que otros 137 son centros publicos.

La poblacion escolarizada en los primeros 3 cursos de la ESO es de unos 70.000
alumnos, de los cuales el 55% acude a centros privados. Como puede observarse, la
escuela privada tiene un gran peso en el sistema escolar vasco. Las Ikastolas que en
su dfa constituian pricticamente una tercera red optaron por la pubhca ola prwada
de manera que la mitad de estos centros y una menor proporcién de alumnos se in-
tegraron en la escuela publica.

En cuanto a las opciones lingiiisticas, conviene recordar que existen tres modelos:
el A, con el euskera como asignatura; el B, bilinglie y el D integramente en euskera
cont el castellano como asignatura. El modelo D se asocia a menudo con las Ikastolas,
pero actualmente es impartido por una gran cantidad de colegios publicos y privados.
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: Qué proporcién corresponde a cada modelo de ensefianza bilingiie? Enla ESO,
el 42% de los alumnos son del modelo A, el 23% del modelo B y el 35% del D. La
mavor proporcion de modelos B v D se da en la escuela piiblica y en el territorio
histérico de Gipuzkoa, donde ¢l modelo A no llega al 12%.

El modelo A goza todavia de mayoria relativa. Por otra parte, es evidente que el
modelo D escolariza mds nifos que los estrictamente vascoparlantes {con el euskera
como lengua familiar).

Ademis, el panorama de matriculaciones va a variar sustancialmente en los pré-
ximos curso escolares. La realidad que se avecina a la ESO nos trae una mayor pro-
porcion del modelo D y un descenso significativo de las matriculas de] modelo A. El
sistema camina hacia una ripida euskaldunizacién, debida a la demanda de los pa-
dres, que prefieren escolarizar a sus hijos en modelos B y D.

El modelo D representa el 41% en EP v el 55% en EIL En el polo opuesto, el
modelo A bajaaun 29% en EP y a un 16% en EI. El modelo B se estabiliza en tor-
no al 28%. Todo esto sucede en un contexto en el que el néimero absoluto de alum-
nos desciende apresuradamente debido a los bajos indices de natalidad.

LOS OBJETIVOS DE LA ESCOLARIDAD OBLIGATORIA

Los objetivos marcados, con respecto a fas dos lenguas oficiales, para el final de
la EGB, indicaban genéricamente que el alumno deberia ser capaz de usar ambas
lenguas,

El afiadir dos afios mis a la escolaridad obligatoria, a rafz de la implantacién de la
ESO, ha tenido su repercusién en los modelos de ensefanza bilingiie. El modelo B,
antes disponible hasta los 14 afios, llega ahora hasta los 16, por lo que los alumnos
de 14 no deben optar atin entre el A y el D, hasta llegar a Ia ESPO.

UN ESTUDIO SOBRE COMPRENSION LECTORA

Los alumnos que en 1995 finalizaron la E.G.B. y estan actualmente enla ES.O.,
llegaron con diferentes niveles de 1* y 2* lengua, segtin el modelo de educacion bilin-
glle en que cursaron sus estudios previos.

Los datos que se presentan corresponden a un estudio realizado, en la Gluma pro-
mocion de la EGB, a una muestra de 2.290 alumnos de 99 centros (102 aulas). Los re-
sultados se referirdn a las pruebas de EUSKERA y CASTELLANO aplicadas.

LASPRUEBAS DE LENGUA

La prueba de EUSKERA fue la misma para los tres modelos lingiiisticos (A, B;
D) vigentes en la Comunidad Auténoma Vasca. Los contenidos de la prueba se en-
marcaban, bisicamente, en la Comprension Lectora v en la aplicacién o conoct-
miento de reglas lingiifsticas, La prueba fue construrda por el Departamento de
Educacién, Untversidades e Investigacién.
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1. La modalidad de lengua que utilizan los alumnos entre ellos. A estas edadles, la
jerga utilizada por los compafieros es muy importante para sentirse integrado
en el grupo. Desgraciadamente, en muchos lugares, esa modalidad de lengua
es de muy baja calidad al estar plagada de interferencias.

2. La asuncién por parte de los padres y del centro de las implicaciones de la ense-
fianza en una lengua minorizada. Es curioso que en centros de lengua extranjera
los padres asumen el compromiso, exijido por el centro, de elevar el nivel de
lengua de sus alumnos, en edades determinadas, a través de estancias en familias,
internados o cursos especiales, mientras que en nuestros centros o familias no
existe una preocupacién en este sentido, dando por suficiente lo que se ensefia
en la escuela. Incluso los padres euskaldunes deben mantener una posicion de
fidelidad lingjifstica para no acabar bajo la influencia de la lengua mayoritaria.

3. F! tratamiento lingiiistico y la metodologia empleados en los niveles anterio-
res. Esti claro que el resultado obtenido en secundaria es fruto de todo el tra-
tamiento lingiiistico anterior y de la metodologia empleada: desde la organiza-
ci6n de los alumnos en funcién, o no, de su lengua meterna, hasta el nivel de
produccién, interaccién, correccion de errores, etc.

4. La calidad de Ia lengua utilizada por los profesores y la metodologia emplea-
da. La utilizacién de profesores «reciclados» para ensefiar en 2* lengua entrafia

dos peligros:

(a) La previsible diferencia de estos profesores respecto a los profesores nati-
vos e incluso respecto a los alumnos nativos en cuanto al dominio de la
lengua-objetivo.

(b) La escasa o nula formacién metodolégica para impartir en un programa
de inmersién, donde todo profesor es profesor de 2* lengua y toda materia
debe ser utilizada para el aprendizaje de la misma.

5. El contexto sociolingiiistico. En este sentido, la mayor parte de la poblacién
vasca vive en municipios donde la proporcién de vascoparlantes es relativa-
mente baja. Es decir, existe una dispersién de los vascoparlantes que no llegan
a constituir nucleos de hablantes.

DISTINTOS PROGRAMAS E INICIATIVAS PARA POTENCIAR
LA CALIDAD DE LA LENGUA
Desde el Departamento de Educacién se promueven diferentes imiciativas para
potenciar el uso v la calidad del euskera en los centros educativos, en gran parte des-
de el programa NOLEGA del Servicio de Euskera.
Internados para alumnos (Barnetegiak)
5 internados en pequefios pueblos. Estancias de grupos-aula para 1 6 2 semanas

Alkiza (EP, modelo B)
Plentzia (ESO, modelo B)
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Gaztelu (EP, ESQO, modelo A)
Segura (EP, modelo D}
Elgoibar (ESO, modelo D)

Convocatorias de ayuda para

Teatro Escolar {con actuaciones fuera del centro)

Bersolarismo  ( » )

Canto escolar  ( » )

Actividades Extraescolares (IKE)

Estancias en euskera (EGE): por iniciativa de cada centro.

Intercambio de alumnos (IKABIL): entre situaciones soctolingiifsticas di-
ferentes.

Participan mds de 30C centros (57 k)

Premios literarios

Estos premios guardan estrecha relacién con la preocupacién por la calidad de la
lengua.

Prosa y poesia {(Urruzuno) para ensefianzas medias. 20 ganadores, Premio: viaje
a Europa. 440 participantes.

Declamacién (Barriola) para EP y ESO. 1 aula ganadora. Premio: viaje a Euskadi
Norte. 91 aulas participantes.

Proyectos de Normalizacién para los centros

Después de la experiencia del afio pasado, se han puesto en marcha este curso es-
colar. Hay 247 centros que se han implicado voluntariamente (mediante convocato-
ria) en el plan. Los centros de Secundaria se han implicado en mayor proporcién
que otros programas. Sus objetivos son:

— impulsar el euskera entre los adultos de la comunidad educativa
— euskaldunizar la proyeccion externa del centro: relaciones, etc,
— impulsar el uso del euskera entre los alumnos

Estos centros estin elaborando sus propios planes. El Dpto. les ofrece basica-

mente asesoria técnica y formacién. En cada centro hay un responsable del plan y
un Consejo de Normalizacién.

109




El reciclaje del profesorado

El programa IRALE ha reciclado durante los 1iltimos 15 afios gran cantidad de pro-
fesores, convirtiendo a varios miles de ellos en vascohablantes (euskaldunberriak). La
incidencia de los protesores que no son hablantes nativos del euskera en ¢l profesorado
bilingiie no se puede caleular con exactitud, pero segtin estimaciones del Dpto. podrian
acercarse al 4% de los profesores que imparten en euskera. Ello nos da idea del esfuer-
zo realizado tanto por los profesores como por la administracién en este tema. Pero
nos sitda de [leno ante ¢] problema de la calidad. No habrd en ¢] mundo muchos paises
donde la incidencia de los hablantes de 1.2 sea tan grande en la ensefianza. Seria injusto
y erronco achacar todo ¢l problema de la calidad a este fendmeno, maxime cuando sa-
bemos que hay muchas personas que, aun habiendo adquirido la lengua en edad adult,
dominan el euskera mejor que otras pretendidamente hablantes nativas.

No obstante, estas estimaciones pueden ayudarnos a comprender las coordena-
das en las que se mueve ¢l sistema de ensefianza vasco.

Por ello, el programa IRALE no se dirige solamente a aquellos que quieren
aprender la lengua, sino que ofrece cada vez mds cursos de reciclaje para aquellos
que, aun teniendo la titulacién de euskera exigida, desean mejorar su competencia
lingiiistica. Asi, hay cursos para profundizar en la terminologia de las asignaturas
(alfabetizacidn téenica), cursos de profundizacién en la lengua, metodologia de la
lengua, euskera dialectal {bizkaiera), etc,

¢Qué hay de la didictica?

La diddctica de la lengua se ha planteado de una manera muy general y muy abs-
rracta durante los dltimos afios. La aproximacién al texto y al contexto es sin duda
muy positiva, y en eso se ha avanzado, dejando atrds algunos viejos lastres. Pero
quizd hemos minimizado el hecho de que nos encontramos con una poblacién de
extraccion lingtifstica diferente {unos mayoritariamente bilingiies, los otros mono-
lingiies). Igualmente debemos hacer un esfuerzo suplementario para adaprar el
curriculo a los tres programas o modelos diferentes sobre los que estd construido
nuestro sistemna educativo.

Modelo A

El curriculo estd mds pensado para los hablantes nauvos, o en todo caso para los
escolarizados en euskera que para aquéllos que aprenden la lengua como asignatura.
Las orientaciones metodolégicas publicadas este afio tratan de adaptar un poco los
objetivos de este modelo a su realidad.

Modelos By D
— En Educacién Infanti] y Primania deberta iniciarse un seguimiento individua-

lizado de cada alumno, teniendo en cuenta su lengua familiar, su dialecto, sus objet-
vos lingiifsticos y su evolucion.
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- El objetivo de la calidad de la lengua deberia estar presente en todas las asig-
naturas. Hay que ofrecer input de calidad (textos orales y escritos) y exigir una pro-
duccién digna.

-~ Habria que buscar medios para una correccién de errores didctica y siste-
mdrica. Esto casa muy bien con una metodologia basado en los textos.

— Las opciones diddcticas no pueden obviar ciertos elementos de reflexién so-
ciolingiifstica. Debemos tener en cuenta que el castellano es lengua dominante y de
prestigio. Debemos tener en cuenta que el contacto entre las lenguas es el castellano
el que sale normalmente favorecido. En ese sentido, es importante favorecer y recu-
perar contextos donde se pueda vivir integramente en euskera de una manera natu-
ral: actividades, grupos de encuentro, etc.
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Towards a curriculum for educational
linguistics: The ecology for
language learning

Leo van Lier

Monterey Institute of International Studies and Natioual Foreign Language Center'

INTRODUCTION

Educational linguistics is the study of language use and the practice of language
education in educational settings. The term has been used before, with an essentially
similar meaning, e.g. in Spolsky, 1978 and Stubbs, 1986 (see also van Lier, 1994,
1995), Educational linguistics addresses a need, which has been expressed on many
occasions in the past, to study the role of language in education in a systematic,
comprehensive and detailed way.

In this paper I will first briefly sketch the overall scope of what I think the edu-
cational linguistics program is. It is, I suggest, basically aimed at promoting educa-
tional linguistic policies at three levels:

* a consistent and well-articulated approach to language as subject matter and

subject medium in teacher education in both pre-service and in-service con-
TEXLS;
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e 3 concerted effort to establish clear policies of language across the curriculum,
incorporating language arts, foreign languages, heritage languages, the lan-
guage of technology, etc.;

» a careful examination of the role of language in educational research at the
classroom level as well as wider levels of institutional practices and ideological
discourses.

But this is only one aspect of what I understand by the curriculum of educatio-
nal linguistics, especially if, as I propose, it takes an ecological perspective. Enor-
mous though the tasks implied in the three policy areas above are (language educa-
tion for teachers, language policy across the curriculum, and language research),
there is a lot more work to be done, work, I would moreover argue, that creates the
very foundations that make the policy programs possible in the first place.

What is this more basic foundational work? Answering this question is the topic
of the main body of this paper. Let me just stake out the agenda in this introduction,
so that we can see where we are headed. [t seems to me that four areas of work are
fundamental to creating an educational linguistics from within an ecological pers-
pective (an educational eco-linguistics, in a sense). First, we need to be very clear
about what we mean by language, how we define it, how we relate it to other edu-
cational phenomena or processes. Second, we must have a principled approach to
the study of context in education. Third, we need to be able to focus on learning
processes, and find ways of examining, for example, what the role of social interac-
tion is in learning, Finally, we need to look at research methods, and find ways that
allow us to investigate the role of language in both holistic and particularistic, both
macro and micro, both interpretive and experimental, ways.

This is what T suggest is the curriculum for educational linguistics. Tt is clearly
quite a task, but I suggest that an organic approach, which requires keeping the to-
tality in view even while addressing only a small aspect, is both possible and neces-
sary, if we are at all serious about linguistics playing a meaningful and constructive
role in the educational reforms that are needed in the changed world of the end of
the 20th and the beginning of the 21st century. For, as I would argue, language is
going to be increasingly crucial, but modern linguistics has been largely absent in
the debate. Unless there is more informed and thoughtful participation by linguists
(there are exceptions, of course), many questionable decisions will continue to be
made about language education and langnage policies, in many countries.

For reasons of space, this paper will address the linguistic aspects of the overall
program, with some brief comments about the other three areas of work as they are
relevant in the discussion.

The Educational Linguistics Program
In this section I will briefly sketch the overall program of Educational Linguus-
tics, as indicated in the introduction, in terms of teacher education, language across

the curriculum, and research.
Tn the introduction I mentioned the roles of language as subject matter and sub-
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ject medium. So far as the language classroom is concerned, the roles of language
can be partly derived from three types of orientations (van Lier, 1991):

message-orientation (content talk, social inreraction)
Halliday’s Learning throusgh language
medium-orientation (language as subject, metatalk)
Halfiday’s Learning language and
Learning about language
activity-orientation (instructions, managing the classroom, establishing social
relationships in the classroom)

Each of these three orientations has an academic and a social dimension. One of
the issues to research is how the academic and the social depend on one another,
how they can enhance each other, or how they can be in conflict.

In addition, there is a whole range of other ways in which language mediates
educational issues, such as defining, constructing, reconstructing, valuing and trans-
forming all the things that bubble in the educational cauldron, including society and
culture, race, gender, expectations, the educational system and its populations, po-
wer and control and language itsclf. These issues give a critzcal dimension to educa-
tional hngmqtlcs one in which what happens in classrooms is systemarically linked
to relevant issues in the human ecology of which the classrooms form part.

In view of this multifunctionality of language in education, and because we are
talklng about uses of language in a specific context, teacher education needs to re-
view its treatment of language as part of the preparatlon of teachers, both preservice
and inservice, and of teachers of all subjects, not just language. While T wish to
avoid generahzmg too broadly, language education has not played a major part in
teacher preparation (Halliday, 1982; Carter, 1990; van Lier, 1994; Brumfit, 1998).
Let me just mention that, over the past three decades or so, linguistics and education
have become increasingly like estranged partners, to such an cxtent that they have
practically ceased to acknowledge cach other’s existence. Indeed, when they meet
each other, they sometimes cross over to the other side of the street. Even the youn-
ger offspring of linguistics, such as sociolinguistics and applied linguistics, have not
escaped this estrangement.

In the 19th Century language teachers heard the old bartle cry of Vietor: «Der
Sprachunterricht muss umkehren!s (language teaching must turn around! See Ho-
watt, 1984). | would hike an emerging discipline of Educational Linguistics to cry
with equal vigor: «Language must be put back into teacher education!» (I realize
this does not pack quite the same punch as the Germanic exhortation). But it cannot
be a language and a linguistics of old, one that murders the language in order to dis-
sect it (paraphrasimg Wordsworth), nor one that gets its empirical foundation from
strange linguists getting language users to say strange things in strange circumstan-
ces for the briefest possible periods of time (to paraphrase Bronfenbrenner, 1979).
Rather it must be a newly defined linguistics, situated, educationally purposeful, yet
theoreticaily grounded. Linguistics has to transform itself: from a correctness mind-
set it has to change to an ecologica/ mindset. This is the central rask of educational
linguistics, and this is where ecology comes in, of which more below.
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The second der in the overall program is the promotion of a policy of language
across the curriculum. Much has been written in recent years of the isolation of tea-
chers, and the increasing balkanization of schools and colleges (Hargreaves, 1994).
Hargreaves identifies five types of school culture:

fragmented individualism
balkanization

contrived collegiality
collaborative culture
moving mosaic

In general, there is very little true collegiality in most schools. We see little colla-
boration or thematic work across classes and departments. This is often true even
within a particular subject area, say, English as a foreign language and it is even mo-
re likely to be true across language related classes, including native-language educa-
tion and other foreign languages. Yet, all these teachers deal with the central educa-
tional subject matter and medium of language. In addition, other subject rnatter
teachers (social studies, marh, science, etc.) also struggle with langnage issues in the
ethnical]y and linguisticallv diverse classrooms of the postmodern world. Language
is thus a natural topic for bringing about collaboration and for combating balkami-
zation and isolationism.

The third tier, finally, addresses research in educational linguistics. Here, all the
areas of language use outlined in the beginning of this section, need to be investigated,
and cntically related to one another. This research relates theory and practice, and in-
volves both teachers and researchers (and, in many cases, students as well) as active
partictpants. This does not mean that experimental work, in the classroom or in labo-
ratory conditions, is not useful. An excellent example of the former is Doughty and
Varela, 1998, and the latter is the topic of a thematic issue of SSLA, edited by Hulstijn
and De Keyser (1997). In addition to these well-established types of research, new
ways of researching language use in educarion, in all the areas mentioned above, need
to be worked out. In some ways, we are chartmg new territory here, developmg eco-
logical methods of research in social settings, bndgmg the traditional macro-micro
gaps, and taking full account of the complexity of settings (Larsen-Freeman, 1997),

The Ecology of Language Learning

According to Arndt and Janney (1984), the term ecology was invented by the
German biologist Ernst Haeckel (1866), in order to refer to the totality of relation-
ships of an organism with all other organisms with which it comes into contact. Eco-
logy is thus very much a science of behavior in context. While it is still mainly asso-
ciated with biology and the environment, it has long been used as a metaphor in the
social sciences by those whose work is concerned with context. Thus, in linguistics,
John Trim (1959) proposed an ecologwal approach to studying variation and change
in language and in speech communities. Similarly, Einar Haugen (1972) spoke of the
ecology of language, as the «study of interactions between a given language and its
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environment.» Enninger and Wandt (1984) propose a broadening of Haugen'’s con-
cept of language ecology o a «sign ecology» which incorporates both verbal and
nonverbal aspects of communication. Other linguists using an ecological perspecti-
ve include Adam Makkai (1993) and Peter Miihlhdusler(1996). Finally, there is a wi-
dening tradition of linguistics with an ecological {or social semiotic) outlook which
stretches from the work of Malinowski, through Firth, to Halliday.

[n addition to these linguistic antecedents, three influential ecological sources in
the human sciences come from anthropology (Bateson, 1979), human development
and education (Bronfenbrenner, 1979), and the psychology of perception (Gibson,
1979). These fundamental ecological works have already begun to have an influence
in applied linguistics, discourse analysis, and various educational studies. So, for
example, Bowers and Flinders (1990} build their concept of responsive teaching
around Bateson’s work, and Gibson’s concepts of ecological perception and affor-
dances are cropping up increasingly in the work of educational, social and discursi-
ve psychologists (Forrester, 1996; Edwards, 1997; see also Sinha, 1988).

But the roots of an ecological way of thinking, which go deeper than the use of
ecology as a metaphor (important though this is, see e.g. Barton, 1994) can be traced
back a grear deal further still. The dialogical view of language of Bakhtin (1981) and
Voloshinov (1983}, and the ecological approach to mental testing of Vygotsky (van
der Veer & Valsiner, 1991, p.58), show that the basic ideas have been around for a
long time. The philosophical approaches to language of Peirce, Wittgenstein, Mead
and others similarly stress the relationship between an acting person and the physi-
cal and social environment {Sebeck, 1994; Monk, 1990).

Even though the roots of an ecological approach to the study of human affairs
go back a long way, the history of psychological movements, as summarized by Fd-
ward Reed (1996), suggests that we may now be at a crucial juncture where ecologi-
cal ideas may galvanize a number of profound changes in the sciences and in society
and bring about a fundamental change in world view from the Cartesian anthropo-
centric, dualistic one to an ecological, geocentric or ecocentric one. If that is the ca-
s, and there certainly are indications of profound upheavals in various traditional
scientific fields (mathematics, physics, biology, e.g. in the form of complexity the-
ory, quantum theory, and genetic engineering) as well as in the younger human (so-
cial, mental) sciences, a true shift in world view, going deeper even than a Kuhnjan
paradigm shift, may well be underway. The following chart, based on the discussion
in Reed (1996}, attempts to capture how the postulated ecological revolution relates
to earlier shifts or crises in psychological theories.

Ecological research stresses the essential connections between action and con-
text, and treats language as a form of action among other forms of action. Context is
an extremely difficult concept (Durantt & Goodwin, 1992), and a single theoretical
framework to study language (and action or interaction in general) has hitherto re-
mained elusive. An ecological approach to educational linguistic research, centering
on observation (van Lier, 1997), but also systematically tracing connections between
local actions and the wider influences that help shape or influence them, has not be-
en fully worked out, though Bronfenbrenner’s «PPCT» (Person — Process — Con-
text — Time) proposals are a promising development {Bronfenbrenner, 1993; Bron-
fenbrenner & Ceci, 1994).
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reaction

revolution
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and interpretive psychology

scientific psychology
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scientific revolution
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operationalists
logical positivises

behaviorist
revolution
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Tolman, Skinner}; including
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SCientists

Informarion theorists,
cvbernetics, Al ariificial
ntelligence

cognitive revolution

Fragmentation, hyper-
reductiomism, hyper-
postmodernism, hyper-

psychology as the natural
science of human lite

ecological revolution

(%)

modeling

Language and semiotics: Ecological linguistics

When we look at language from an ecological perspective, it naturally becomes
part of 2 bigger whole. We need to be able to relate it to its role in human life. inclu-
ding thought, action, interaction, socialization, social, cultural and societal proces-
ses and patterns. So, we need to look at the person and see how language plays a
part in how she thinks, perceives, interacts and learns with others, and we also need
to look at how larger patterns come about, how language changes society and so-
ciety changes language.

Noam Chomsky has mused that language is very imperfectly designed for com-
munication (1991). This is quite true if we mean by language the abstract principles
of grammar, which give instructions to performance systems. By the same token,
we might say thart the chess board and pieces are imperfectly designed for the game
of chess. True, of course, since the board and the pieces do not conrain the strate-
gies, the openings and end games, the tournament rules and the clock. As in chess,
the game of language is never perfect, nor are the players. Language in usc (for an
illuminating recent discussion, sce Clark, [996) 1s the study of the game of chess,
whereas much of today’s theoretical linguistics 1s the study of the board and the pie-
ces (their shapes, their classification, their weight, their placement on the board —
before the game starts, of course —and so on). In this way, language in use studies a
different conception of language, it studies language ar a different ecological scale,
one which is directly connected to the education of learners.

An ecological linguistics will go at least one step further. This next step places
language within the context of semiotics, or a theory of signs, in particular the se-
miotics of C.S. Peirce. Increasingly linguists, semioticians, and philosophers of lan-
guage are turning or returning their attention to this theory of signs, which was al-
ready well underway before the beginning of the 20th century (Biichler, 1955;
Clark, 1996: Merrell, 1995; Merreli, 1997 ; Oller, 1992; Sheniff, 1994).
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Peirce has said, «It is more true that the thoughts of a living writer are in any
printed copy of his book than that they are in his brain» (Sheriff, 1994, p.26). I am
assuming that it is valid to extend this thought to language: a person’s language
competence is in her actual language use rather than in her brain. Therefore, langua-
ge is defined by its use in interaction, not by an abstract competence which may be
drawn upon for performance purposes. If I want to find out if I can say or pro-
nounce something in a foreign language, [ try it out. Of course, in my mind I have
stored memories and knowledge, but when I use them to construct signs they are li-
ke the tools and materials of the carpenter: my proof of being a competent carpenter
lies in the way I use the tools and materials I have, or can find, borrow, or improvi-
se, and in the results of my labors, not in the contents of my box. I also have learned
and inborn skills and talents, which I put to use in my work.

Language learning, as Halliday has said, is a process of «learning how to mean»
(Halliday, 1975). Thought is a process of grasping the world. Becoming human is a
grasping of consciousness (Piaget, 1976). This grasping of consciousness is accom-
plished in interaction with others, and leads to the gradual development of self and
identity. Language is grasped along with other meaning-bearing experiences, and
gradually actions, vocalizations, movements, grow into language: the individual
child, with its genetic endowment, creates language through its interactions with the
environment, particularly its closest caregivers.

Gradually, activity and speech converge, and as Vygotsky says, this is a key as-
pect of human development {1978, p. 24). Human development thus contains two
intertwined journeys: the journey into language, and the journey into meaning.
How do these journeys begin in the native language, and how can they be recapitu-
lated 111 second language learning? I will now offer some suggestions.

Peirce’s semiotics or theory of signs offers an ecological alternative both to
brain-resident, computational, and 1dealized theories of language, and to concep-
tions of semiotics in which signs conraining meanings are exchanged between spea-
kers. According to Peirce, signs are the tools of thought, there is no thinking wit-
hout them. Anything can be a sign, though lanouage holds a privileged posmon as
the prime human semiotic system. ngmsnc signs, however, do not occur in a va-
cuum, they are accompanied by, embedded in, shaped by, and sometimes defined
by non-linguistic signs, whether they be gestures, prosody, expressions, postures,
smells, movements, physical properties of the world, and so on. It might be appro-
priate to say that signs are always connected to other signs, linguistic or non-lin-
guistic.

One of the chief advantages of Peirce’s semiotics over other semiotic theories
(though Halliday’s social semiotic may be an interesting relative in this instance), is
that Peircean signs are both immediate and mediate, in other words, direct and me-
diared, thus overcoming one of the main objections raised about European semio-
tics, from Husserl to Saussure, namely the ambiguity of the sign in terms of its sta-
tus as either real (signs standing for physical, real things) or unreal (immaterial
expressions, abstract entities, symbols; see Steiner, 1981). The importance of this
rich and fluid texture of the Peircean sign becomes particularly clear if we relate it to
Gibson’s ecological theory of perception (1979), bur ar this point I will concentrate
on Peirce’s system.,
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As I said above, anything can be or become a sign. For example, a red sunset
may be a sign that the weather will be nice tomorrow: «Red sky at night, shepherd’s
dehght » Or, as Bourdieu observed in his field work among the Kabyle, «Morning
is the time when everything becomes a sign announcing good or ill to come» (1977,
p. 152). Whart — or who - makes things into signs? We do, of course, by investing
them with significance. But this is not a random process: objects in the world have
properties which become meaningful to us as we are active in the world, ie. they
provide affordances, which relate them to us in terms of significance (Gibson, 1979).
And other humans do, by engaging with us, thus providing socio-cultural-historical
affordances.

Language provides us with a virtually inexhaustible process of sign making, sign
using, and sign transformation. The person, characterized as the «sign-using seif»
(Corrington, 1993), consists of an internal consciousness (the realm of feeling, in-
tention) and an external mind, which is the realm of signs. Thus, signs connect the
individual to the physical and social world.

The self, and the world of signs it is part of, has a tripartite structure, which Peir-
ce refers to as Firstness, Secondness, and Thirdness. This represents the fundamen-
1al structure of the world and all that is in it, as we know it. The sign, which is what
relates us to the world, also has a tripartite structure: the sign itself (representamen),
the object it stands in relation to, and the interpretant, or the meaning it makes avai-
lable. At the same time, signs are also icon, index or symbol, depending on the me-
diational work that they do.

Firstness is ‘what 18", raw quality, sensation, potential. It is, for example, the
world as 1t 1s encountered by the immigrant, before she is able to make sense of it.
Secondness is interruption, reaction, change, effort, noticing. It is the plane of inte-
raction with the world, and the beginning of making sense of the world. Thirdness is
habit, symbol, law, interpretation, synthesis. Now, in general signs, while they may
be mostly iconic, indexical, or symbolic, often have qualities pertaining to all three
types. In fact, our daily work of making sense of the world consists in large measure
of sign-work, that is, we turn signs into more complex signs (engenderment), and we
turn complex signs into simpler signs (de-engenderment, see Merrell, 1997). This
work is somerimes accomplished through what we call ‘thinking’ or ‘learning’, but
more importantly through conversation and other modes of interaction.

Let me now bring the discussion back to language learning. Language and lan-
guage learning begin with secondness: linguistic action in the world, especially so-
cial interaction with others. The central process of language at this beginning mo-
ment is anchoring, the tying of language to the world, the grasping of the world
through language, and tying the self to the world, resultmg in mind. The general
term for this is deixis, or pointing (Levinson, 1983; Gibson called this the indicatio-
nal process of language, as opposed to higher-level predicational processes; see Re-
ed, 1988; see also Seiler, 1995). Deixis has several functions, the most important of
which include indexing, referring and naming. The indexical functions of language
are instrumental in sorting out the world, and here the incipient language user ex-
plores Firstnesses for affordances that can become signs, and these signs can become
engendered into higher signs, including symbolic signs, chiefly through interaction
with other users of language.
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I am suggesung here that the indexical plane is where language arises, and from
this plane early language signs, most likely shared between caregiver and infant,
«pick up» signs from the iconic substrate (in the way thar a hurricane picks up po-
wer from the warm ocean waters) and thus signs engender up into symbolic terri-
tory, with both immediate and socizlly mediated affordances that provide signs of
increasing as well as decreasing complexity. And every sign invokes and evokes ot-
her signs. Language, though it begins in Secondness soon begins to engender signs
that incorporate iconic, indexical, and symbolic qualities in various combinations
and emphases. More precisely, languaﬂe originates in the Firstness (iconicity) of
mother’s voice and other voices, and it resonates deeply through the first experien-
ces of being, gradually separating from other perceptual experiences, and taking
acoustic shape in the wake of taking emotional shape, but it cannot be expressed or
grasped until it has become Secondness. A small glimpse of the ways in which signs
are engendered and de-engendered, and how they contain iconic, indexical and
symbolic qualities, 15 provided in the following picrure, which I have adapted from
the discussion by Floyd Merrell of Peirce’s decalogue of signs.

chiefly
symbaolicity

111 311
sensation likeness,
relation

(vage) shape

chiefly

LT sentence
1conicity

ceneral sign,
this, that

221 322
recognition, expression,
noucing speech act
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object of
experience

chiefly
indexicality

Van Lier, 1998
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In the illustration we see three interrelated realms {(planes) of signs (cf. Merrell,
1997):

* icomicity, which represents feeling, direct perceptual experience, qualia, the
inner self, holism;

s indexicality, which represents linearity, synchronicity, division, otherness,
the social world;

* symbolicity, which represents mediation of the mind, reason, logic, represen-
tation, integration.

Through language we jump straight into the sign world, on the indexical plane.
This plane becomes a workbench or desktop from which we make sense of expe-
rience and become part of a socio-cultural-historical world (Cole, 1995). Language
15 thus a way of gaining access, both to the physical world of space, time, and ob-
jects (physical fields, or Bakhtin’s chrenoropes), and to the social world of people,
events, and societies (symbolic fields, cf. Bourdieu, 1991).

Signs continually develop into other signs, they «leak» or «pour forth» into each
other, as Merrell puts it (Merrell, 1997, pp. 210- 211). Language development invol-
ves both the use of ever more complex constellations of signs (from indicacional to
predicational, in Gibson’s terms, from lexical pointers and heuristic speech acts to
texts and arguments, i.e., Peirce’s notion of engenderment), and the simplification
of complex {(symbolic) signs into indices and icons (rituals, routines, metaphors,
idioms, through the process Peirce called de-engenderment).

If language learning, both first and subsequent, proceeds in some way as sugges-
ted here, there are certain instigauve and debilitative circumstances that might oc-
cur. For example, routes to engenderment (and subsequent de- -engenderment) may
be blocked, ruptured, denied, in a number of ways. One such way is insufficient
prof;aenq or in more general terms insufficient access to significant signs and sign
systems in the surrounding world. Another way might be lack of engagement, in
extreme cascs anomic. In such circumstances of insubficient access and/or engage-
ment indexical language work (and in all cases this also includes non-linguistic ac-
tion) may be predominantly channeled towards iconic aspects of the world: foed,
survival, danger, work-for-survival. A culture’s or society’s Thirdnesses {symbolic
systems) are cut off, flattened, or looped back into iconic realms. In some cases the
second language learner, immigrant, or indigenous minority sets up alternative
symbolic systems, in the form of countercultures, imported ethnic cultures, or «op-
positional cultures» {Ogbu, 1991).

Language and other communicative processes thus essentially depend for their
success on the open flow between iconic and symbolic systems, activated through
the «desktop» of indexicality. Indices (indexicals, deictic expressions, including
pronouns, demeonstratives and names) play a key role in this, and often can be used
analytically as indicators of the success or failure of a person’s linguistic sign work
(see e.g., Wortham, 1994). Indexing can also be used to control (either deny or faci-
litate) access by constructing group membership, drawing boundaries (e.g., through
constructing discourses of otherness, or «othering», Riggins, 1997), or more positi-
vely by prolepsis (Rommetveit, 1974). In Bronfcnbrenner’s terms, indexing can be
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instigative or inhibitory {1979). Close examination of the use of pronouns (e.g., in-
clustve versus exclusive uses) and practices of naming in discourse can provide sig-
nificant clues in this respect. Types of interaction that can be particularly revealing
are stories, jokes, and conversations, all of them prime vehicles for indexing, and
hence the tying together of iconic and symbolic systems. In its rotality we might
term this the «semiotic budget» of the setting. Access to this semiotic budget, and
the ability to participate in the creation and enactment of the speech events it af-
fords, are crucial for the developing person. As an example, see the insightful work:
of Bonnie Peirce, which discusses «the right to speak» (1995), Bourdieu’s economic
metaphors of linguistic and cultural «capital» (1991), and the work of discursive
psychologists (Potter & Wetherell, 1987; Edwards, 1997).

To conclude, I am suggesting that sign systems provide the individual with keys
to enter into the world, but soinetimes the keys zre broken, lost or withheld, for a
multitude of reasons (including racism and other forms of discrimination, lack of
resources, ineffective educational practices, lack of opportunities for participation,
excessive psychological distance, and so on). The first and initially most important
key is the indexing or deictic one, the one that allows for pointing, referring and
participating. Lt allows access to the relevant signs out there (mazking available affor-
dances, see next section), but more importantly it 1s the workbench or desktop on
which the learner may negotiate the free flow among signs and the construction of
options for life. Without the deictic key the learning person remains an outsider,
but with that key an invitational culture of learning is possible, and the learner may
become a «signatory» to that culture.

Conclusion

There needs to be a broad and deep transformation in the way language is stu-
died and researched in educational settings and, consequently, in the way it is taught
in the pre-service and in-service preparation of teachers. From an essentially correc-
tional view a change must occur to a more ecological view.

The subject matter of language includes both the way it is used to teach content
matter, and the way language is taught as a subject in its own right, both as a stan-
dard native language, and one or several foreign languages. In addition, language
maps out the discourses of the educational world; through it the participants ex-
press to themselves and to each other how they think about their profession and
their situation, through language they rationalize what is being done and what
might be done, and through language they decide and announce what they will do
about the problems they see.

Those of us who want concerted action in the field of language policy in educa-
ton cannot look to theoretical linguistics for guidance, since the latter has raken a
road leading to ever-increasing abstractness, and is incapable of dealing with
context in a principled way. I am cherefore proposing an educational and ecological
linguistics which redefines language as part of a larger semiotic, embedded in the
human and physical ccology of language development. This ecolinguistics-for-edu-
cation is conceptualized broadly and deeply, and aims to be theoretical and practical
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at the same time: it intends to be a theory of practice. It requires four basic approa-
ches: a theory of language (semiotics), a theory of context (ecology), a theory of le-
arning (social interactionism}, and a theory of research (complexiry).

In this paper I have tocused on the first aspect: the theory of language as semio-
tics. I have based this semiotics on the work of C. 8. Peirce, whose theory of signs
offers a rich and flexible contextualization of the «sign-using seli» (Corrington,
1993) in context. I have made some brief comments on the ways in which this se-
miotics relates to an ecological perspective, e.g. to Gibson’s notion of affordances,
of perception-in-action (1979},

Analyzing the semiotic world in Peircean terms, we might say that a person’s
world has a certain «semiotic budget,» and action-perception in that world makes
available affordances, including linguistic and other semiotic affordances, that allow
the person to become a sign-using ‘member. T have suggested that there may be ser-
tings in which access to that semiotic budget may be obstructed for a variety of rea-
sons, or in which the budget itself may be reduced. The immigrant’s survival world
may be an austerity budget in that sense. Perhaps the language classroom is at times
also operaung on a reduced semiotic budget.

As educators we need to study language use in our professional context and in
the contexts of our students’ lives, and come to understand it more deeply, so that
we can become better language users and language teachers.

Notes

1. Part of the research for this paper was conducted during my tenure as Mellon Resgarch Fellow
at the National Foreign Language Center in Washington, D.C. I am grazeful to the Mcllon Foundation
and the NFLC for their assistance.

2. In one of his poems, Dylan Thomas says that «The Hawk in the Egg Kills the Wren». [ suppose
that it is possible to say thar the hawk, or even «wren-killing», are part of the «competence» of the egg,
but I must admit I find thar rather absurd.

3. The original meaning of the word to com-prehend 1s 1o grasp.

4. Space does niot permit me to go into Gibson's theory of affordance in detail here. The reader 1s re-
ferred vo Reed, 1992, and to van Lier, 1996, for some discussion. Meanwhile, here 15 a brief defimition or
rather, description: Affordances are propertiss of the environment that become available 1o the active,
perceiving organism, and that «afford» further action. What is or becomes an afferdance depends on
what the organism does, what it wants, and what is useful for it, Thus a leaf in the {orest may atford ea-
ting, crawling on or under, cutting, collecting for medicinal purposes, and so on. 11 human terms, the
world offers socio-cultural-historical as well as physical affordances to the individual 1p soeial interac-
rion. Central in this view is the active and engaged person.

5. Note that this squarely contradicts the Chomsicyan view of the mind as identical with the brain,
at some abstract Jevel, as well as of languagce as an individual possession or organ).

6. 1 am using the tern1 «semiotic budget» as an analogy to the encrgy budger of an ccosvstem, see
Allen & Hoekstra. 1992,

7. And inan increasing number of cases it is both, when teachers have c¢lasses in which some or most
of the students are non-native speakers of the language of instruction,
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'Y después de la inmersion
fngﬁistica que?

Ignasi Fila

Universitat de Girona

INTRODUCCION

¢Y después de la inmersidn, qué? He de confesar que cuando me propusieron
hablar de este tema me asaltaron numerosas dudas y temores sobre hasta qué punto
era capaz de satisfacer las expectativas que los organizadores esperaban de mi inter-
vencién. En aquellos momentos, !a ministra del Partido Popular, Esperanza Agui-
rre, acababa de abrir la caja de Pandora con su Decreto de Humamdades en el que,
en referencia a la lengua y la literatura, colocaba un torpedo en la linea de flotacién
de la reforma educativa; las discusiones sobre la nueva ley de normalizacién lingiiis-
tica estaban en su apogeo y Vidal Quadras, destacado dirigente del Partido Popular
en Catalunya, equiparaba la inmersién lingiifstica con genocidio y un amplio sector
del profesorado de secundaria, encuadrados una gran parte e¢n lo que se ha denomi-
nado la Plataforma del Vallés, se oponia con armas y bagajes a la enseflanza com-
prensiva al afirmar que respondia a un viejo suefio utépico y arcaico de la izquierda
que no tenia ninguna posibilidad de triunfar. Por eso, enfrentarse directamente con
la pregunta de este articulo va mis alla de una simple lectura técnica sobre cémo or-
ganizar y secuenciar las lenguas en la ESO de Catalunya; supone también abordar
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cuestiones politicas e ideoldgicas que, de una u otra forma, inciden directamente en
la organizacidn del sistema educativo.

En este articulo se habla de ambos aspectos. El primero, claramente relacionado
con el trabajo diario de miles de profesoras y profesores de la ESO tiene que ver con
cémo organizar y trabajar en la ESO para conseguir los objetivos lingiifsticos que se
proponen desde la Reforma Educativa, El segundo se refiere al gué con interroga-
cién del titulo de este articulo. Normalmente, cuando se utiliza esta expresién es
que existe consenso sobre lo que ya ha pasado. En concreto, me recuerda a un pés-
ter que causd furor en ef primer departamento universitario que me contraté. Eran
los tiempos de la transicién, los tiempos en que existia un amplio movimiento por
construir una universidad diferente a la franquista que se concretaba en todo tipo de
reuniones —desde las juntas de facultad hasta el claustro untversitario- en las que se
buscaba el consenso sobre el funcionamiento y la concrecién de la autonomia uni-
versitaria. En definitiva, eran tiempos de Estatutos y de Reglamentos. Pues bien, en
aquel contexto, cuando ya tenfamos estatuto y reglamento de funcionamiento al-
guien trajo un poster en el que se veia un ejército de pingliinos, todos bien forma-
dos, con un lema que decfa ¢y ahora que estamos organizados qué? No hace falta
decir que qu1en nos obseqmo con aquel pdster irénicamente colocaba encima de la
mesa que organizacion sin ob;envos sirve de muy poco. Sospecho que detras del in-

terrogante del titulo de esta exposicién existe también una cierta ironia respecto a
los objetivos de la inmersién lingiiistica. La inmersion lingiiistica ha suscitado todo
tipo de expectativas en las personas que, de una u otra forma, han expresado la nece-
sidad de normalizacién de la lengua catalana. Sin embargo, también es cierto que no
slempre ~entre esas personas— existe un acuerdo sobre las razones o motivos para
normalizar la lengua catalana y, en consecuencia, tampoco hay acuerdo sobre los
objetivos que se persiguen a través del uso de determinados procedimientos —como,
por ejemplo, la inmersidn linghistica— para conseguir la anhelada normalizacién. El
afio pasado? —en este mismo férum- tuve la oportunidad de ponerlo de manifiesto y
de mostrar cémo la inmersién lingiifstica se puede defender como un buen procedi-
miento para garantizar el conocimiento de la lengua caralana al conjunto de la
poblacién y, en consecuencia, un hito en el camino de garantizar los derechos lin-
giifsticos de los catalanohablantes en Catalunya o se puede defender como un ins-
trumento para conseguir una deseada homogeneidad cultural y de identidad en Ca-
talunya a partir de constatar la existencia de una amplia heterogeneidad lingiiistica y
cultural entre la poblacién catalana. Por eso, vale la pena reflexionar desde los datos
empiricos hasta qué punto uno u otro objetivo se consiguen después de 9 afios de
inmersién lingiifstica en la Educacién Infantl y Primaria,

LA EDUCACION BILINGUE EN LA ESO DE CATALUNYA

El propésito fundamental de la educacidn bilingiie en Catalunya es que, al finali-
zar la ensefanza obligatoria, los escolares tengan un buen dominio de la lengua cara-
Jana v la lengua castellana. Por eso, dicho objetivo estd presente, no inicamente en
la Ensefianza Primaria, sino también en la Secundaria Obligatoria, la cual aparece en
continuidad con la etapa anterior del sistema educativo. La afirmacién sobre la exis-
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tencia de importantes continuidades -no sélo en relacién con las capacidades lin-
glifsticas— entre la Educacion Primaria y Ja Secundaria Obligatoria no ocultz que
ambas etapas son también diferentes. La reforma educativa entiende Ia educacién
como un contexto de desarrollo, como un lugar en el que las pricticas que se suce-
den impulsan el desarrollo de las chicas y los chicos mis alld de sus capacidades ac-
tuales y, por tanto, ambas tienen en comiin este aspecto, pero, a la vez, ambas son
diferentes en la medida en que una responde a las necesidades de la infancia de 7 a 12
afios v, la otra, a las necesidades de la adolescencia de 13 a 16 arios, las cuales son cla-
ramente diferentes,

La ESO y la ensefianza comprensiva e integradora

Es evidente que el punto de vista de la LOGSE sobre los objetivos de la educa-
cién no es compartido por muchas personas, entre ellas la propia ministra de Edu-
acién,? que entienden la educacién como una simple acumulacién de conocimien-
tos —cuantos mds mejor— que se van colocando, uno al lado del otro, sin que les
preocupe excesivamente ni cémo se organiza el conocimiento, ni si existen o no re-
laciones entre aquéllo que aprenden los escolares y su desarrollo personal. Es evi-
dente que desde esta concepcién todo aquéllo que impide acumular conocimientos
a un determinado grupo de alumnas y alumnos —normalmente los mas «disciplina-
dos» y dispuestos a ser utilizados como «tropas en instruccién» para asaltar el mer-
cado en forma de «grupo especial operativo»— es visto como horripilante y dese-
chable. La propia ministra de Educacién, Esperanza Aguirre, en una conferencia en
el Club Siglo XX1 de Madrid, tiwulada Edsucacién y Cultura: calidad y libertad, ma-
nifestaba que {a LOGSE condenaba «a una generacidn a la ignorancia» ya que «ex-
presa la utdpica pretension de que todos los alumnos, hasta los 16 afios, tengan que
estudiar juntos, tengan que estudiar lo mismo y tengan que alcanzar [os mismos ni-
veles de conocimiento». Evidentemente, dicha «utopias era el producto de «la
mentalidad intervencionista» y la alternativa era ef liberalismo segtn el cual «un li-
beral es aquél que piensa que nadie mejor que cada individuo sabe qué es lo que le
conviene a &l y a su familia» (Esperanza Aguirre, 26 de mayo de 1997). Por eso,
aunque no lo diga la ministra, pero probablemente lo piense, el ideslogo v anterior
portavoz de Educacién del Partido Popular, durante la ltima campafia electoral,
proclamé en Alicante que Jos criterios de admision en las escuelas deberfan ser los
méritos y los deseos de las familias «<aunque esto pueda significar concentrar en al-
gunos lugares a los tontos».

Pero las criticas contra la LOGSE y la ESO no provienen dnicamente del ac-
tual partido en el poder que, por cierto, habia votado en contra de la fey, sino tam-
bién de amplios sectores del profesorado de la ensefianza secundaria que se hacen
depositarios del mismo tipo de argumentos. Por ejemplo, Maria Jestis Candau,
persona que pertenece a la Plataforma del Vallés y otras comarcas, en un articulo
de EL PERIODICO del 27 de diciembre de 1997, afirma que «la escuela com-
prensiva ¢ integradora es un viejo suefio de los sectores progresistas. Pero, mien-
tras que en los temas que los politicos consideran realmente importantes (como
los econémicos) no se les ocurre ningin experimento con recetas de manual, la
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educacién ha quedado como el dltimo reducto de la utopia en el peor sentido del
término, el reino de los eslogans. Se descarta explicitamente que la finalidad sea
preparar para los estudios postobligatorios y, por descontado, no se prepara para
la vida laboral; plantear criterios de eficacia se considera discriminatorio v clasista.
Parece que el tinico objetivo sea crear un mundo feliz idilico, el reino de la igual-
dad, la libertad y el didlogo, en el que no hace falta aprender para pasar de curso
{es automdtico} y en el que la sustitucién del esfuerzo por el enfoque lidico, debe
de garantizar que todos aprueben (y s1 1o es asi, la culpa es del profesor). Todo es-
to, incrustado en una sociedad ferozmente competitiva ¢ insolidaria, con unas cre-
encias que estallan en la islz magica sofiada, que estafa al alumno al privarlo de los
hibitos y los conocimientos que necesitard para desarrollarse en la vida poste-
rior».* Resulta curioso que los argumentos empleados por la autora del articulo
sean justamente los contrarios que se utilizaron, en 1991 y aflos posteriores, en
contra de la LOGSE y la ESO. En concreto, en aquellos afos se acusaba a la ESO
de no ser una etapa educativa claramente disefiada con fines especificos y, por tan-
10, de estar demasiado pensada para garantizar el acceso def alumnado a las dos vi-
as posteriores: el bachillerato postobligatorio y los ciclos formativos de grado me-
dio y se le acusaba también de falta de comprensividad o, en otras palabras, de que
la ensefianza comprensiva no se llevaba hasta sus tltimas consecuencias al aceptar,
por e¢jemplo, que existieran itinerarios diferenciados, adecuados a los intereses y
capacidades del alumnado, para garantizar que todos alcanzaran los objetivos edu-
cativos propuestos para la etapa.

No hace falta decir que la situacion politica de nuestro pais ha cambiado nota-
blemente y, como explicaré después, de la misma forma que hace sélo cinco afios
era impensable que alguien presentara un recurso a la justicia para conseguir que
TV3 y C33* emitieran en castellano y en estos momentos ya ha sido presentado,” la
cadena de declaraciones, actitudes y manifestaciones de los responsables educativos
del Partido Popular sobre la inviabilidad de la ensefianza comprensiva ha servido
para que los que estdn en contra —que son muchos— se organicen y, apoyindose en
problemas reales de aplicacién de la reforma —falta de instalaciones, recorte de pre-
supuestos y de recursos, falta de apoyo al profesorado, etc.—, coloquen en primer
plano la critica a las concepciones educativas de la ESO y aboguen por una ense-
fanza basada exclusivamente en los conocimientos ~no en los contenidos—, segre-
gada y con objetivos diferentes en funcidn de una supuesta libertad de eleccién in-
dividual que, en dltimo término, sélo busca reproducir y mantener las diferencias
sociales, cuando no condenar a una parte de la juventud a la marginacién y la exclu-
s16n social.

La aprobacién, en septiembre de 1997, por parte del Parlament de Catalunya de
una mocién, a instancias del Partido Popular, sobre el desarrollo de la ESO en Cata-
lunya en la que se insta a la introduccién de «itinerarios diferenciados, adecuados a
las necesidades, aptitudes, actitudes, intereses y ritmos de aprendizaje de los alum-
nos» en el segundo ciclo de la ESO responde a este clima, La cuestion, evidentemen-
ie, no estd en la mocién en si misma ya que, como sefiala César Coll, «cualquiera
que conozca la LOGSE sabe que ésta es una posibilidad prevista en la ley y que ade-
mds son numerosos los institutos de educacién secundaria que, en el ejercicio de la
autonomia pedagégica y curricular que consagra la LOGSE, han utilizado esta for-
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ma de organizacién de las ensefianzas respetando el plantearmento compren51vo e
integrador de la ESO» (EL PAIS, 1 de enero de 1998). La cuestién estd en los objeti-
vos con los que se plantea —o a los que responde- esta mocién. De hecho, los secto-
res mas criticos de Catalunya con la ensefianza comprensiva han vivido la aproba-
cidn de la mocién como un éxito de sus tesis y algunos de ellos han comenzado a
reclamar rambién acreditactones diferentes zl finalizar la ESO. T.as declaraciones, en
1996, de Eugenio Nasarre, secretario general de Educacién y Formacion Profesia-
nal, en las que afirmaba que se debfa de modificar el segundo ciclo de 1a ESO en el
sentido de eliminar su comprensividad y mantener la ensefianza obligatoria median-
te vias distintas, desvelan el auténtico espiritu de la mocién del Partido Popular de
Catalunya. Espiritu presente en las preocupaciones que manifestaron sobre la ESO
y que les sirvieron para justificar la presentacion de la mocién. En definitiva, malos
tiempos para la ESO vy la ensefianza comprensiva. De una parte, su aplicacién pre-
senta déficits importantes y, de la otra, cada vez con mds fuerza aparecen declaracio-
nes, se aprueban mociones, etc, que lo que hacen es cuestionar su viabilidad y su
existencia. Sin embargo, las dificultades presentes no nos pueden hacer renunciar a
los objetivos por los cuales surgio la ESO y su concepeion como una etapa com-
prensiva e integradora. Ello no sigmifica adoptar una posicion de principios en la
que se renuncia a introducir las mejoras o los cambios que la evaluacién muestra co-
mo necesarios para conseguir los objetivos propuestos. Por contra, de lo que se tra-
ta es de utilizar la evaluacién como un instrumento de perfeccionamiento en el ca-
mino de conseguir un sistema educativo que posibilite mayores cotas de cohesion e
integracion social,

La concepcién de la ESO desde una perspectiva comprensiva e integradora im-
plica que el drea de lengua v literatura tenga fundamentalmente un caricter instru-
mental. De lo que se trata es de que, al finalizar la ensefianza obligatoria, los escola-
res sepan hacer cosas con la lengua oral y escrita y, en concreto, en Catalunya, con la
lengua catalana y la [engua castellana.

La educacién lingiiistica en la ESQ*

La aparici6n del Decreto de Humanidades (octubre, 1997) que se presenta como
un «plan de mejora de la ensefianza de las humanidades en el sistema educativo es-
pafol» y cuya estrella -desde el punto de vista de la discusién— ha sido la ensefianza
de la historta, ha servido también para volver a recordar —aunque, ciertamente, con
mucha menos pasién e interés que en el caso de la historia- los criterios con que se
aborda la enseflanza lingiiistica en la ESO.

Sin dnimo de ofrecer todos los argumentos que desde una perspectiva psicoedu-
cativa recomiendan un enfoque instrumental de fa ensefianza de la lengua y la litera-
tura en la ESQ, creo que es necesario hacer hincapié en alguno de ellos para com-
prender la barbaridad que se propone en el Decreto de Humanidades. Los
argumentos aducidos para la reforma de la ensefanza de las humanidades —en este
caso, de la ensefianza de la lengua- remiten a la «situacién preocupante», detectada
por el Ministerio de Educacién, suscitada por las carencias que muestran los escola-
res en el «dominio de la lectura y la escritura».” Ciertamente, dicha valoracién no es
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nueva, Hace ya muchos afios que numerosos trabajos pusieron de manifiesto que
una buena parte de los escolares de Catalunya y de Espafia tenian dificulrades en el
uso de la lengua oral y escrita. Por eso, justamente, los diferentes disefios curricula-
res ~desde Andalucia hasta Galicia, pasando por Madrid- incidieron en una educa-
cién lingiiistica que permitiera a los escolares utilizar sin restricciones tanto la len-
gua oral como la lengua escrita. Por ejemplo, se constataba la inexistencia de
objetivos relativos a la lengua oral, lo cual determinaba un uso adecuado de ella ex-
clusivamente en contextos informales, pero inexistente en contextos formales con la
consiguiente desesperacién de un amplio nimero de profesoras y profesores de los
seminarios mds diversos de la Educacion Secundaria o, también, la existencia de un
buen nimero de alumnas y alumnos que mostraban problemas de comprensién de
problemas matematicos o de determinados textos cientificos. Estas constaraciones
determinaron unos curricula que enfatizaban sus objetivos —y seleccionaban sus
contenidos— en referencia a que los escolares aprendieran a escuchar, hablar, leer y
escribir con propiedad y de forma adecuada al contexto de uso, lo cual se oponia
ablertamente a la tradicién de ensefiar gramdtica, filologia o historia de la literaturaa
los escolares de la ensefianza secundaria. No hace falta decir que desde una perspec-
tiva comprensiva ¢ integradora conseguir una mayor adecuacién en el uso de la len-
gua oral y escrita de la poblacién incide directamente ¢n la mejora de sus capacida-
des lingiifsticas, en sus capacidades de msercidn social o en su socializacién.
Tampoco hace falta decir que todas estas reflexiones no dnicamente no estin pre-
sentes en el Decreto de Humanidades, sino que son sustituidas por otras. Por ejem-
plo, en el preambulo del plan y en subrayado se cita un pdrrafo de una conferencia
del profesor Morales Moya en la Universidad Internacional Menéndez Pelayo en el
que después de constartar el desconocimiento de determinados hechos historicos por
parte del alumnado se afirma que «uno puede comprobar, curso tras curso, que na-
die ha leido La Regenta o algin Episodio Nacional de Galdés» y concluye, después
de tan terrible vacio intelectual, «que los jévenes espafioles tras cursar la Ensefianza
Secundaria, desconocen los hechos, los nombres v las secuencias temporales —el
“antes v después”~ es decir estdn profundamente “desorientados”» {(Plan de mejora
de la ensefianza de las humanidades en el sistema educativo espafiol, pag. 3) El
ejemplo es uno entre muchos que pone de manifiesto algo profundamente arcaico y
afortunadamente olvidado por cualquier persona que se precie de saber algo sobre la
educacion lingiiistica: mejorar el uso del lengua]e remite a saber mds cosas sobre el
lenguaje y la literatura. Resulta dificil saber qué contienen de especifico La Regenta
de Clarin o los Episodios Nacionales de Galdds que no tengan los escritos cientifico-
fantisticos de Asimov, las novelas de Javier Marias o Memorias de Adriano de Mar-
guerite Yourcenar para mejorar el uso del lenguaje. Esta debe ser la razon por la cual
en Jos tres bloques de contenido que propone el plan de «mejora» ~la comunicacién,
la lengua y la literatura— en el de literatura, junto al estudio, jen la ESO!, del teatro
de Plauto y Terencio, se enfatiza la literatura de Mesopotamia, la de los juglares,
trovadores y clérigos de la Edad Media, junto a todas las manifestaciones literarias
~por cierto, no se olvidan de ninguna- en Espafia y en el resto de Europa desde lo
que llaman la «literatura oriental» como precedente del mundo clisico hasta los
«novisimos v tltimas tendencias» de la literatura en el siglo XX. Es decir, un despro-
pésito de consecuencias devastadoras.
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Probablemente, el desasosiego por los malos resultados lingiifsticos reside en
otra parte. En la evaluacién que acaba de realizar e] INCE (marzo, 1998) en la que se
apoyan los detractores de la ensefianza comprensiva aparecen una serie de datos
bastante reveladores sobre la situacién de la ensefianza de la lengua y la literatura.
En concreto, es la asignatura que menos gusta y que despierta mis animadversion
entre los escolares de la Ensefianza Secundaria. En concreto, la rechazan el 71% de
los escolares de 16 afios y el 65% de los de 14 afios. En otras palabras, mis alld de los
buenos propésitos de los curricula del drea de lengua y literatura sospecho que en
las aulas han cambiado muy pocas cosas y, en definitiva, en una parte muy impor-
tante de ellas se acaba haciendo lo que propone el Decreto de Humanidades: cono-
cimientos amontonados de gramdtica y de historia de la literatura sin que nadie sepa
muy bien para qué sirven y, en consecuencia, el resultado es el que manifiestan las
encuestas: un profundo rechazo hacia el drea de lengua y literatura y, evidentemen-
te, ninguna mejora en el uso del lenguaje.

La mejora en el uso del lenguaje s el resultado de hacer cosas con la lengua, de
modo que alguien ensefie a hacerlas mejor de como ya se hacen o, en otras palabras,
a hablar o a escribir, se aprende hablando o escribiendo, siempre y cuando haya al-
guien que ensefie a hablar o a escribir mejor de como ya se hace individualmente.
Ello significa que la ensefianza de la lengua y la literatura ha de estar imbricada en
tareas concretas en las que haga falta hablar, escuchar, leer y escribir, de modo que
su resolucion comporte el aprendizaje de nuevas maneras de usar el lenguaje. Evi-
dentemente, ello no significa que la ensefianza de aspectos formales sea irrelevante
en la mejora del uso del lenguaje. Al contrario, muchas veces se deben enseiiar de
manera explicita aspectos formales del lenguaje, pero siempre se debe hacer cuandca
el escolar es capaz de reconocer su pertinencia para mejorar su uso del lenguaje v,
para ello, debe haber construido conocimiento sobre la importancia de usar de for-
ma precisa y contextualizada el instrumento lingiistico. De todo esto, el Decreto de
Humanidades tampoco habla. Se limita a listar aspectos formales para el castellano,
ordenados desde una determinada lingtiistica -la estructural-, que se acumulan uno
detrds de otro: triptongo, hiato, cémputo silibico, acento, ortografia de cultismos y
préstamos, pronombre, verbo, estructura de la oracién, sintagma nominal, el pro-
nombre se, etc,, etc., etc.

En defunnva muy poco de mejora, mucho de chapuza vy, lo que es peor, una
concepeidn de la educacién lingiiistica limitada a acumular conocimientos sobre la
lengua y la historia de la liceratura que se olvida de cosas tan importantes como en-
sefar a utilizar los medios de comunicacién en un mundo cada vez mais necesitado
de ciudadanas y ciudadanos criticos y activos ante la televisién-basura o la tergiver-
saci6n y la manipulacién de las noticias.

La ensefianza de la lengua catalana y la lengua castellana en Ja ESO de Catalunya
Hablar en estos momentos de la ensefianza de la lengua en la ESO de Catalunya
no nos puede hacer olvidar los aspectos anteriormente comentados: la ofensiva con-

tra la ensefianza comprensiva e integradora y las falacias sobre los objetivos de la
educacion lingiifstica. Ambas cosas pesan como una losa y, por eso, se hace cada vez
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mis dificil que las personas que nadan contra corriente tengan eco en los institutos o
encuentren apoyo en la administracién, Sin embargo, existen y no son pocas. En su
trabajo priman los aspectos instrumentales de la lengua; son conscientes de que,
aunque la inmensa mayorfa de escolares ha realizado la Ensefianza Primaria en len-
gua catalana, su conocimiento lingiiistico depende también de su lengua familiar, de
modo que los castellanohablantes no tienen el mismo conocimiento de catalin que
los catalanohablantes y, por tanto, deben adecuar su trabajo a la diversidad lingfiisti-
ca que ello comporta; intentan ensefiar los usos linglifsticos que son relevantes para
las tareas que se realizan en el instituto, las cuales son actividades de ensefanza y
aprendizaje y, por tanto, requieren usos formales y descontextualizados de la len-
gua, lo cual les obliga a entrar en contacto con otros seminarios y organizar tareas
conjuntamente en las que cada profesor, desde su saber, aporta los conocimientos
relevantes para su resolucion; trabajan en equipos coherentes y cohesionados que
responden a un proyecto educativo en los que se tiene en cuenta la «competencia
lingtistica» de forma global, de modo que —independientemente de trabajar en len-
gua castellana o en lengua catalana- todos aportan al desarrollo global de las compe-
tencias lingtiisticas de los escolares. Cada vez hay mds grupos de trabajo en fa ESO
que parten, en su trabajo, de estas concepciones, que tienen en cuenta la diversidad
de sus escolares tanto en e] dmbito de Ia organizacion del instituto como de las pro-
puestas didacticas que llevan al aula y, en todos los casos, lo que les interesa es llevar
a sus alumnas y sus alumnos mds alli de donde se encuentran con el objetivo de que,

a lo largo de los cuatro anos de escolaridad, alcancen los objetivos educativos —en
este caso, lingiiisticos— pr. opuestos para la etapa.

Por eso, desde una perspectiva psicoeducativa, plantearse ;después de la inmer-
s16n qué? significa profundizar en los planteamientos de la reforma y hacer realidad
que, independientemente de la diversidad lingiiistica, los escolares avancen en la me-
jora del instrumento lingiistico. A ello, como ya he seflalado, poco ayuda el amon-
tonamiento de conocimientos gramaticales y de historia de la literatura. Al contra-
110, equipos coherentes, con un claro proyecto educativo, abiertos al entorno social,
en los que el trabajo en comiin desde cada saber especifico impulse el conocimiento
colectivo de los escolares es un camino mejor que el anterior. No sé si esta descrip-
cién supone el «mundo feliz» que la portavoz de la Plataforma del Valles pone en
boca de los que «utépicamente» defendemos la ensefianza comprensiva e integrado-
ra. Pero, sospecho que no. El «mundo feliz» es el de los profesionales de la educa-
cién que no se arremangan ante las dificultades, que no buscan férmulas de consen-
so con sus compaficras y sus compafieros para desarrollar conjuntamente un
proyecto educativo, que viven —y mueren—en un aula cerrada a cal y canto sin preo-
cuparse de lo que ocurre al otro lado de la puerta que ellos mismos han cerrado, que
no buscan apoyos parz realizar mejor su trabajo educativo y que, en definitiva,
creen -pobres de ellos— que su saber es exquisito, no apto para todos los mortales y,
por tanto, deseosos de expulsar de sus aulas a todas y todos aquellos que les cuestio-
nan su saber y les hacen sentirse ain mds ignorantes de lo que ya son. El «mundo fe-
liz» también es el de la administracién que vive de las estadisticas, de los centros es-
colares inaugurados cada afio, de cerrar los ojos ante la consolidacion de una doble
red —priblica y privada— que, en pocos afios, hard que la discusion sobre la ensefian-
za comprensiva e integradora sea baladi porque la segregacion ya estard consolidada
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y, también, de no apoyar las experiencias innovadoras y el trabajo callado de mu-
chos profesionales de la educactén que han apostado por la reforma. El otro mundo
supone trabajo y voluntad de transformacién que, desgraciadamente, hoy en dia,
tiene pocos apoyos. Ojald en el futuro no sea asi.

LA INMERSION LINGUISTICA Y LA COHESION SOCIAL
EN CATALUNYA

Hace un afio, en este mismo férum, afirmaba que la inmersidn linglifstca era un
instrumento de gran utilidad, no conflictivo y consensuado, para garantizar el co-
nocimiento de lengua catalana y lengua castellana al conjunto de la poblacién esco-
lar. Por eso, decia «cuando han arreciado las criticas contra ella, las respuestas han
acentuado su valor de solucidn itil, no conflictiva y consensuada para garantizar,
desde la voluntariedad, el conocimiento de lengua catalana sin mermar el conoci-
miento de lengua castellana. Las acusaciones de genocidio lingiiistico, imposicién
antidemocritica, etc. han temdo muy poco eco en la sociedad catalana y, de hecho,
no han modificado las actitudes de las familias hacia el programa». Pero, luego afia-
dia que, en el futuro, no serfa necesariamente igual y que ello dependia del tipo de
argumentos que se utilizaran para su mantenimiento. En concreto, decia «si los ar-
gumentos se centran en lo ideolégico -la lengua propia de Catalunya es el cataldn
y» por tanto, ha de ser la lengua del sistema educativo, la ensenanza en catalin ga-
rantiza la identudad nacional catalana, etc.— puede haber conflictos, ya que mucha
gente puede aceptar sin problemas ~como hasta ahora— que [a inmersién lingiifstica
es un buen procedimiento para aprender la lengua catalana, pero tener muchos
problemas para aceptar que a través de la inmersién se produzca un proceso de sus-
titucién lingihistica o de identidad. [...] En Catalunya, hasta hace bien poco, no
existian canales que se hicieran eco de estas insatisfacciones, pero ahora si que exis-
ten y, por tanto, segiin y como se hagan las cosas, nos podemos encontrar con la
sorpresa de familias que escolarizan a sus hijos en lengua catalana, pero que aplau-
den desde el voto o de otras maneras a aquéllos a quienes no gustaria ver modifica-
do ¢l estatus actual del castellano en Catalunya. Por contra, si la inmersién lingliis-
tica refuerza ain mas su valor de instrumento 1til para aprender la lengua catalana
y la lengua castellana v se justifica como la mejor manera de hacerlo, creo que tiene
todo el future por delante».

Sélo ha transcurrido un afio y algo de esto estd pasando. La presentacién de la
nueva ley de Politica Linguistica ha suscitado un agrio debate sobre la disponibili-
dad lingiiistica v la legitimidad de establecer cuotas y sanciones en el que se juntan
cosas muy diversas. Probablemente, Ia novedad® de las discusiones reside en el uso
de la filosofia liberal para justificar unas u otras posiciones.

La normalizacién de la lengua catalana y el debate de la Ley de Politica Lingiifstica
La existencia y la extensién de la inmersién lingiiistica en Catalunya es el resulta-

do de su acepracién voluntaria por la inmensa mayoria de la poblacién. El derecho
que la ley reconoce a las familias a elegir la lengua de sus hijos e hijas en la Educa-
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cion Infantil y durante el primer ciclo de la Ensefianza Primaria stempre se ha tradu-
cido —excluyendo a unas pocas familias—- en la eleccién del catalan como lengua vehi-
cular independientemente de la lengua familiar. En el momento mis dlgido de [a
campafia contra la inmersidn lingiiistica,’ suscitada por el diaric ABC!® y apoyada
por el Partido Popular de Catalunya, no llegaron a 100 las familias de toda Catalu-
nya que eligieron el castellano como lengua vehicular de sus criaturas durante el pri-
mer afio de parvulario. De la misma forma, el intento del Partido Popular de Vidal
Quadras de utilizar electoralmente un supuesto malestar difuso entre las personas
castellanohablantes por la politica de normalizacién lingiiistica del catalin ha de-
mostrado que tiene unos limites y que, si bien da unos cuantos votos, solo sirve pa-
ra continuar siendo una minoria exigua en Catalunya. En otras palabras tanto la
Ley de Normalizacion Lingiiistica de 1983 como su despliegue posterior en la edu-
cac16n ha contado con un amplio apoyo social y politico que es, en definitiva, lo que
la ha hecho posible.

Esta consideracion tiene mas importancia de la que normalmente se le atribuye.
A veces, se intenta fundamentar la politica lingiiistica en paralelo con lo que se exi-
ge a los poderes piiblicos en relacién con el culto religioso —el Férum Babel es un
buen ejemplo. Es decir, de la misma forma que, desde una perspectiva liberal, se
proclama que los derechos religiosos son individuales y, por tanto, se rechaza cual-
quier tipo de intervencidn que no implique la igualdad en la libertad de cultos, tam-
bién se afirma la existencia de unos derechos lingiiisticos individuales que no pue-
den ser conculcados y, en consecuencia, la mejor ley de Politica Lingtistica es la
que no existe {(Alvarez y Casares, 1998). Sin embargo, més alld de aceptar —algo que
todo el mundo acepta- que todas las personas pueden hacer uso de su lengua en
forma privada y publica, la delimitacién de dichos dereclios individuales es algo di-
ficil de hacer. Aligual que existe una Declaracién Universal de Derechos Humanos
no parece que exista una Declaracién Universal de Derechos Lingiiisticos Indivi-
duales. Por otra parte, algo complicado. Por ejemplo, en el Estado Espaiiol, los ca-
talanchablantes tienen garantizados derechos lingiitsticos individuales en Catalun-
ya en su relacidn con la Administracién, pero no parece que los tengan —ni que los
vayan a tener~ si se trasladan a vivir a Badajoz; por no tenerlos no los tienen ni
cuando hablan con la Telefénica desde su casa en Cartalunya para solicitar un nu-
mero desconocido ya que el servicio es para toda Espafia y, por tanto, quien levan-
ta el auricular puede estar en Logroio o en Cadiz. Por eso, llevar hasta el altimo
extremo la existencia de unos derechos individuales lingiifsticos que deben ser res-
petados en cualquier territorio resulta, como ya he dicho, complicado y, probable-
mente, absurdo.

De la misma forma, una justificacion, exclusivamente ideolégica —la que practi-
ca el Conseller de Cultura, Joan Maria Pujals—, de la politica lingiifstica tieme tam-
bién serios problemas. En el preimbulo!! de la proposicién de ley presentada al
Parlament de Catalunya se afirma que «la lengua catalana ha sido siempre la propia
del pafs y, como tal, se ha visto afectada negativamente por los acontecimientos de
la historta de Catalunya, que la han llevado a una situacién precaria. Esta sitnacién
es debida a diversos factores, como son la persecucién politica del cataldn y Ja im-
posicién legal del castellano durante mis de dos siglos y medio; los flujos migrato-
rios sucesivos, especialmente los que se han producido en las dltimas décadas, y
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ademds el caricter de lengua de dmbito restringido del cataldn, similar a otras len-
guas oficiales de Europa»'? (Proposicié de Llei, pdg. 32). Es decir, da la impresién
de que lo «eterno» lingiifsticamente en Catalunya es la lengua catalana, y la lengua
castellana —lengua del 50% de la poblacién- es el resultado de la opresion nacional,
de la cual la inmigracién es un episodio mas. Con esta misma argumentacién, Ja
lengua propia del Canadi francés -modelo para el sefior Pujals, especialmente su
denostada Ley 101-" seria la de los Inuits que eran sus primeros habitantes, los
cuales todavia existen y no parece que estén muy contentos con las politicas lin-
gliisticas en favor de la lengua francesa -la de los colonizadores— que promueve el
Partido QQuebequés. Utilizar el concepto de <lengua propia» —concepto que ya uti-
liza el Estatuto de Auronomia de Catalunya y que ha formado parte del consenso
lingiiistico de Catalunya— es una mala manera de presentar las cosas en favor de la
normalidad de la lengua catalana. Si por «lengua propia» se quiere decir lengua his-
térica y originaria, el mismo argumento se puede utihzar en relacién con Ja lengua
castellana, Basta simplemente determinar el nimero de siglos que se habla una len-
gua en un territorio para que pueda ser considerada «lengua histérica». Pero, evi-
dentemente, resulta dificil establecer dicha historicidad. Por eso, el caricter histdri-
co de la lengua catalana en Catalunya tiene el mismo valor para fundamentar la
politica lingiiistica que el cardcter historico de la lengua de los Inuits en el Canadd
francés. Es decir, ninguno o muy poco,

Otra cosa distinta es la consideracién de Kymlicka (1996) que hace suya Bran-
chadell (1997) segtin la cual, desde una perspectiva liberal, se debe considerar tanto
la existencia de derechos individuales como la de derechos colectivos. O en otras pa-
labras, para Kymlicka, «los derechos de las minorias no pueden subsumirse bajo Ia
categoria de derechos humanos» (1996:17), sino que los derechos humanos tradicio-
nales se deben complementar con los derechos de las minorias. Su tesis bdsica es que
las personas merecen ser respetadas como «individuos» y como miembros de una
«comumnidad cultural» y, por tanto, no existe contradiccién entre el «respeto al indi-
viduo» y el «respeto a la comunidad», sino que el conflicto se establece entre dos
formas de «respeto a las personas». No cabe decir que existe una amplio grupo de
personas en Catalunya que afirman su identidad catalana, ligada a la lengua y la his-
toria y que forman parte de una minoria en el conjunto del Estado Espafiol y, por
tanto, sigutendo a Kymlicka (1996}, objeto de derechos colectivos. Desde este punto
de vista, el desarrollo de una politica lingliistica que garantice la existencia y la per-
manencia de dicho colectivo parece también, desde una perspectiva liberal, algo jus-
1o y deseable. La cuestidn se establece, por tanto, en cdmo conjugar los derechos in-
dividuales con los derechos colectivos. Y, evidentemente, elio tiene que ver con la
politica ya que, de la misma forma que los catalanchablantes constituyen una mino-
ria en el conjunto del Estado ;cudl es el estatus de los castellanchablantes en Cara-
lunya? ;son también sujeto de derechos colectivos? o, como dicen algunos politicos
nacionalistas, ses Espafia y su gobierno quien debe garantizar dichos derechos? Re-
sulta diticil pensar en una ley de politica lingiifstica en Catalunya que no tenga en
cuenta estas preguntas y que, por lo tanto, desde el consenso social, conjugue dere-
chos individuales y colectivos tanto de los catalanohablantes como de los castellano-
hablantes.

Alvarez y Casares (1998) afirman que «el fundamento de los derechos lingiifsti-
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cos es basicamente politico. El articulo 3 de la Constitucién Espafiola podria haber
dicho otra cosa, y hoy, en 1998, probablemente lo dirfa. El Estatuto de Autonomia
y su articulo 3 reflejan igualmente un compromiso politico. La sentencia del Tribu-
nal Constitucional* de diciembre de 1994, fue también una decisién politico-juridi-
ca, o una decision juridica que en sus consideraciones centrales tenfa muy en cuenta
las realidades politicas»'® (1998:15). En otras palabras, en Catalunya, no hay politica
lingiiistica que no se apoye en el consenso social. Consenso que debe tener en cuen-
ta que «nadie puede legislar sin tener en cuenta que la lengua como medio de expre-
516n y de identidad es considerada un bien bisico por una buena parte de la pobla-
cién de Catalunya, tanto si pertenece al grupo linglistico que tiene como lengua
propia el catalin [...] como al que tiene como lengua propia el castellano. El hecho
de que una mayoria creciente de la poblacién, y no inicamente los catalanohablan-
tes, esté en condiciones de utilizar ambas lenguas no modifica radicalmente esta per-
cepcidn, va que el dominio de ambas no quiere decir que na haya una idennficacion
emocional en favor de una de ellas» (1998:17). Por eso, las posiciones de uno u otro
$igno que no tenen en cuenta esta situacién, bien porque defienden ¢l estatus actual
del castellano y se niegan a cualquier modificacién, bien porque abogan por la desa-
paricion del castellano y su sustitucion por el cataldn, solo sirven para echar lefia al
fuego y deteriorar la cohesién social en Caralunya.

La inmersién lingliistica y la identidad catalana

A veces, la defensa de la inmersién lingiiistica se hace sin tener en cuenta las alsi-
mas consideraciones y se afirma que es un buen instrumento para avanzar en la ho-
mogeneidad lingiifstica, cultural y de identidad de la poblacién de Catalunya. Sin
embargo, los datos se muestran reacios a esta iterpretacién. En 1996, un grupo del
Departamento de Psicologia de la Universidad de Girona iniciamos una investiga-
cién sobre la construccién de la identidad nacional’® en Catalunya (Perera y otros,
1997a; Perera y orros, 1997b, Vila y otros, 1998). En dicho trabajo utlizamos varias
variables: el contexto lingiiistico familiar, la identificacién espafiola y la identifica-
¢cién catalana (de «muy» a «nada»), la identificacién comparada {(«mds que», «tan co-
mo», y «menos que») y la primera eleccion de un conjunto de tarjetas (desde la
«edad» o el «sexo» hasta «espafiol», «catalin», etc.). El trabajo fue realizado en una
muestra estratificada de 495 sujetos (245 nifias y 250 nifios) de 6 a 15 afios en la ciu-
dad de Girona, El Grafico I muestra el analisis de correspondencias entre las distn-
tas variables.

140






inicos bilingiies en Catalunya y que, por tanto, en la medida en que también lo son
los castellanohablantes, puedan vivir en cataldn si lo desean. Otra cosa distinta es
que la inmersidn lingli{stica determine un cambio de la lengua propia de las nifias y
los nifios o que modifique sus representaciones sobre la identidad. En el mismo tra-
bajo que he comentado estudiamos especificamente los sentimientos y las imigenes
sobre distintos paises europeos de aquéllos que acudian a programas de inmersién
lingiiistica y de los catalanohablantes escolarizados en lengua caralana. El anélisis
factorial, en el primer caso, permitié determinar dos factores. E] primero, factor de
grupos nacionales latinos (con una mayor contrnbucion de Andalucia, Espaia, Italia
y Francia) v, el segundo, factor de grupos nacionales anglo-germinicos”” (con una
mayor contribucion de Catalunya, Gran Bretafa y Alemania). El analisis factorial
respecto a las imdgenes en términos de positividad o negatividad permitié tanibién
reconocer dos factores. El primero, factor de grupos nacionales alejados {con una
mayor contribucién de Gran Bretana, Francia, Italia, Alemania y Andalucia) y, el
segundo, factor de grupos nacionales préximos (con una mayor contribucién de
Catalunyay Espana}. En ambos analisis se mostrd significativa la variable condicién
lingiiistica familiar. En el primer caso, para ambos factores y, en el segundo, para el
factor de grupos nacionales alejados.

Los Grificos I y 11T muestran la relacién entre la condicion lingiiistica familiar
y los factores relativos a los sentimientos. El primero se refiere al factor de grupos
nacionales latinos y el segundo al factor de grupos nacionales anglo-germanicos.

Grifico I
5
RNCRT

0,13
0,1
10
-C,1

0,16
=2 Castellanohablantes Cazalanohablantes Bifingiies

Fuente: Perera v otros (1997b)
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Grifico 1H

0,4
0,29
0,2
Y
-0,i6

02

—0,4 70,41
Castellanohablantes Catalanohablantes Bilingiies

Fuente: Perera y otros (1997b)

Los dos grificos se muestran en relacion inversa, de modo que los castellancha-
blantes —una gran parte de los cuales acuden a programas de inmersién Lingiifstica—
expresan sentimientos mds positivos hacia el factor de grupos nacionales latinos que
hacia el factor de grupos nacionales anglo-germénicos y, viceversa, en el caso de los
catalanohablantes, para el factor de grupos nacionales anglo-germdnicos versus el
factor de grupos nacionales latinos.

EL Grifico IV muestra la relacién entre la condicién lingtistica familiar y la ima-
gen de las nifias y los nifios en relacién con el factor de prupos nacionales alejados.

Grifico IV
0.1 0,12
0
ol 0,10
-0,2 -0,20
Castellanohablantes Catalanohablantes Bilingtes

Fuente: Perera y otros (1997h)
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También, en este caso, la condicién lingiifstica familiar presenta una relacién in-
versa en funcién de ser castellanohablantes o catalanchablantes. En definitiva, en
nuestro trabajo aparece que la condicién lingti{stica familiar no sélo determina iden-
tificaciones distintas, sino que, ademds, comporta sentimientos e imigenes respecto
al propio grupo y los otros grupos diferentes. Y, ademas, ello se relaciona poco con
la inmersién lingiiistica. Da la impresion de que, independientemente de conocer o
no la lengua catalana, lo importante es la lengua familiar de los escolares.

Por eso, defender la inmersién lingiifstica como un instrumento en favor de una
anhelada homogeneidad identitaria en torno a la lengua catalana no parece que sea
muy drtil. Ademds, hacerlo asi puede comportar serios problemas para el manteni-
miento de [a propia inmersién. De hecho, los que desde Catalunya la atacan lo ha-
cen desde la reafirmacién de su propia identidad —establecida, entre otras cosas, en
torno a la lengua castellana— y la negacién de que ésta sea modificada, bien a través
de la inmersion, bien a través de otros procedimientos. Por eso, la formulacién que
hace el articulo 20 de la nueva ley segun la cual se justifica la presencia del cataldn en
la ensefianza porque «el cataldn, como lengua propia de Catalunya, lo es también de
la ensefianza»'® es una férmula vacia, tefiida ideolégicamente, poco relevante para el
desarrollo de la inmersién lingiiistica y que, en general, desata en quienes no piensan
como los nacionalistas sentimientos de oposicién. Pero, de la misma forma que en el
articulo 20 se utiliza esta férmula que, a mi entender, sirve para poco, en el articulo
21.2 se dice que «los nifios tienen derecho a recibir la primera ensefianza en su len-
gua habitual, ya sea ésta el catalan o el castellano. La Administracién debe garantizar
este derecho y poner los medios necesarios para hacerlo efectivo. Los padres o los
tutores pueden ejercerlo en nombre de sus hijos instando a que se aplique»." Es de-
cir, una redaccién impecable que tiene poco que ver con lo que se dice en el articulo
20, ya que si la lengua propia de la ensefianza es el cataldn ;por qué se garantiza el
derecho a escolarizarse en lengua castellana durante la primera ensefianza? Nueva-
mente, surge lo que comentaba en el apartado anterior. Las leyes en politica lingliis-
tica responden fundamentalmente a la politica y promover la presencia del cataldn
en la ensefianza implica, a la vez, garantizar el derecho a escolarizarse en lengua cas-
tellana, dado el niimero de familias de Catalunya que de forma estable y permanen-
te utilizan el castellano. Por eso, me parece una mejor justificacién de la inmersién
lingiistica afirmar su cardcter de instrumento (til para aprender la lengua catalana,
para aumentar la cohesidn social y para garantizar los derechos lingiiisticos indivi-
duales y colectivos de las ciudadanas y los ciudadanos catalanohablantes que defen-
derla porque el catalin es la lengua propia de Catalunya.

CONCLUSIONES

A lo largo del articulo hemos repasado las cuestiones mds importantes que afec-
tan al actual sistema educativo de Catalunya. De hecho, lo que ocurre en las aulas no
es independiente del marco institucional y social en que se inscriben y, por eso, fe-
némenos como los ataques furibundos contra la ensefianza comprensiva e integra-
dora en la ESO, apoyados desde el partido del Gobierno de Espaiia, sirven para
cuestionar su viabilidad —incluso antes de que se haya aplicado-, para desonientar a
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las familias y para desmoralizar a los sectores profesionales que con trabajo y empe-
fio se dedican a la educacidn. Por eso, resistir contra estos embates, profundizar en
los criterios psicoeducativos de la reforma, trabajar en equipo, exigir a la Adminis-
tracién que cumpla sus compromisos, modificar aquéllo que no funciona y hacerse
presente en la sociedad con mensajes diferentes de los que hoy se escuchan es tan
importante como utilizar una buena metodologia y una buena didéctica en las auias.

De la misma forma, el mantenimiento de una politica lingtiistica en la educacién
que garautice un buen conocimiento de la lengua catalana al conjunto de la pobla-
cién estd también en relacién con que ello sea visto como un objetivo justo y demo-
cratico en favor de las personas que individual y colectivamente tienen el cataldn co-
mo lengua propia y como un buen instrumento para garantizar la cohesién social en
Catalunya y evitar el conflicto por razones de lengua. Otras cosas, como pretender
modificar la lengua de los castellanohablantes ¢ promover una identidad homogé-
nea no s6lo son inviables, sino que, ademds, juegan en contra del propésito de nor-
malizar la lengua catalana. Por eso, se debe afinar bien la argumentacidn que susten-
ta la primacia del catalin en la ensefianza y evitar todo aquello que, en el terreno de
los sentimientos y el afecto, provoque rechazo y enfrentamiento.

Notas

\. Perspecaivas de futuro de la inmersidn lingiifstica. Ponencia al XX Seminario sobre Lenguas v
Educacién, Sitges, 23-25 de noviembre de 1996.

2. La sustitucién de Esperanza Aguirre por Marizno Rajoy no modifica estz afirmacion.

3. Traducido del original en caraldn.

4. Cadenas de televisién que dependen de la Generalitat de Catalunya.

5. Con posterioridad z la fecha en que se pronuncié esta ponencia, el Tribunal Superior de Justicra
de Catalunya ha desechado [a peticion y ha dictado sentencia en la que se recoge explicitamente el dere-
cho de TV3 v C33 de emitir exclusivamente cn lengua catalana.

6. En este apartade nos referimos exclusivamente a la educacién lingtistica comprendida en el 4rea
de lengua y hteratura y, por tanto, no abordamos las cuestiones sobre ia edecacidn lingtistica referidas a
ia ensefianza y el aprendizaje de lenguas extranjeras.

7. Por cierto, no se dice m una sola palabra de la lengua oral v, en consecuencia, desconocemos el
grado de «preocupacidn» o «despreocupacién» de ia ministra Aguirre sobre su dominio,

8. Laargumentacién liberal en contra dc la politica de normalizacién lingiifstica de la Generalitat de
Catalunya fue urtilizada va, en 1993, por Vidal Quadras.

9. EI 23 de diciembre de 1993, el Tribunal Supremo presenta un recurso de anticonstitucionalidad
contra tres articutos de la Ley de Normaliracidn Lingliistica de 1983 que amparaban la inmersidn lin-
glifstica.

13. Un ejemplo de las barbaridades de dicha campaiia, titulada «fgual que Franco, pero al revéss, ¥
de su marchame nacionalista espafiol lo constituve el siguiente pie de foto insertado en la pdg. 9 del pe-
riddico ABC el 31 de julio de 1994, en el que se ve a un Felipe Gonzilez cabizbajo junto a un anuncio de
fa Universidad de Bareclona en que se da a conocer las condiciones para aceeder a un mister de «farma-
cién de profesores de espaiiol como lengna extranjeras. Ef pie de foto dice: «Nueva mofa a Felipe Goa-
zilez. Naturalmente, ABC ha rechazado publicar este anuncio, enviado por una agenciz de publicidad
con sede en Barcelona, que pagaba la cantidad correspondiente fijada en nuestras tarifas, Lo publicamos,
en cambio, gratuitamente. Que la Universidad de Barcelona considere el espadiol como lengua extranjera
es una bofetada a la Constitucién y otra bofetada a Felipe Gonzilez (2 la izquierda), que riene la obliga-
cién de velar por su cumplimiento. Muy caro le estd costando a la nacidn espafiola el desesperado esfuer-
zo de Gonzdlez para mantenerse en el Poder, cediendo a todas tas impostciones de Jordi Pujols. Sin co-
mentarios. Probablemente, hasta los nifos saben que el anuncio de la Univesidad de Barcelona reclamaba.
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personas dispuestas a formarse en la ensefianza del espafiol a extranjeros, pero eso da igual. Lo importan-
te en aquelios momenros para ¢l PP y sus medios de comunicacion era utilizar lo que fuera para socavar
el pacto PSOE-Cil y acceder al Gobierno.

11. Preambuio que ha sido modificado en la tey que se ha promulgado.

12. Traducido del original en cataldn,

13. Denostada por los que no ticnen el francés coma lengua propia. El problema es que Ginicamente
son un 20% de la poblacidn y tienen que soportarla.

14. Los autores se refieren a la sentencia que leginimaba constirucionalmente 12 pracuca de la inmer-
s16n linghistica en Catalunya.

15, Traducido del original en catalin

16. La investigacidn estd subvencionada por la CEE en el programa HCM de la Comunidad Econé-
mica Europea n° CHRX-CT94-0687 y participan seis grupos de investigacidn repartidos en Roma, Pa-
dua, Dundee (Escocia), Londres, Girona y Milaga, El Investigador principal y coordinador del proyecto
es Martyn Barret de la Universidad de Surrey (Guitford).

17. Es evidente que Cartalunya no es una nacién anglo-germénica, pero. en cualquier caso, las nifias ¥
los nifios de la ciudad de Girena organizan sus sentimientos y sus imdgenes a parur de dicha representa-
cién.

18. Traducido del original en cataldn.

19. Traducido del original en cataldn.
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Actitudes hacia el euskera en
adolescentes de la zona mixta de la

Comunidad Foral Navarra (C.F.N.)

Ana Arribilaga y Begonia Molero

Fscuela Universitaria de Magisterio de Vizcaya

Ll objeto de esta comunicacién es presentar una serie de datos para la refexién
referidos a la actitud que manifiestan hacia el euskera 137 adolescentes de ambos se-
xos escolarizados en colegios piblicos de la zona mixta de la C.F.N. Un grupo de
adolescentes recibe su educacién en castellano con la asignatura de euskera, o, lo que
es lo mismo, estan escolarizados en el Modelo lingiiistico denominado A; y el otro
grupo recibe su educacién en euskera con la asignarura de castellano, lo que se de-
nomina «Modelo D.

Para enfrentarnos 2 esta tarea nos remitimos a la Teoria de la Idenudad Social
propuesta por Tajfel (1972, 1978, 1981) y Turner (1978), y a la Teorfa de la Repre-
sentaciones Sociales de Moscovici (1970, 1984, 1988},

Consideramos que los individuos del «<Modelo A» y del «<Modelo D» forman
grupos sociales diferentes y como ral desarrollardn actitudes y formas de comporta-
miento hacia el euskera diferentes.

Segin la T.1.S,, los individuos en la medida que se identifican como miembros de
un grupo o de una misma categoria social, es decir, que asumen una identidad social,
desarrollan unas actitudes y formas de comportamiento en funeién de su pertenen-
cia al grupo. La conciencia de ser miembro de un grupo y la identificacién con él su-
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pone la disposicién a evaluar objetos, personas y situaciones en funcién de dicha
pertenencia; valoracidn que ademds lleva asociada una tendencia a actuar acorde con
dicha evaluacion. Se estan en dltima instancia adquiriendo y reflejando unas deter-
minadas actitudes.

Una identidad social evoca una representacion social correspondiente. Las re-
presentactones soctales constituyen una red singular de imdgenes, conceptos y sim-
bolos que los individuos construyen juntos en grupos a fin de evaluar personas, co-
sas 0 entidades invisibles (Moscovici, 1988). Cuando pensamos en términos de una
tdentidad social especifica, la representacién social sirve para mediar y canalizar el
contenido de lo que es aprendido.

En el proceso de formacion de las representaciones sociales, el lenguaje desem-
peiia un papel determinante. Las representaciones sociales, en tanto que producto,
se caracterizan por ser elaboradas mediante el discurso y la comunicacién que per-
miten una distribucién colectiva del conocimiento. Por lo tanto, sélo pueden apare-
cer en grupos y sociedades en las que el discurso social incluye la comunicacién.

Como hemos explicado anteriormente estos datos se refieren a las actitudes que
hacia el euskera muestran los individuos navarros de dos grupos de edad, 12-13 afios
y 16-17, en funcién de su pertenencia a dos modelos lingiifsticos de escolarizacién
distintos —A y D-.

Se han diferenciado varios niveles de andlisis que suponen diferentes grados de im-
plicacién distinto por parte del sujeto. Por un lado, se ha observado la actitud hacia el
euskera y, por otro, la utilizacién de este idioma en su préctica comunicativa diaria.

En cuanto a la actitud hacia el idioma hemos hecho la distincién entre la actitud
hacia esta lengua mediante la pregunta ; Te gusta hablar en enskera?, y la actitud ha-
cia la asignatura de euskera de modelo mds particular —;Te gusta la asignatura de
Euskera ¢

Respecto a la practica comunicativa diaria, la hemos analizado en tres dmbitos
diferentes en los que tiene lugar la vida del joven: con los amigos, en la familia y en
la calle. La cuestién trata de la percepcion que tienen ellos de su propia prictica, y
no tanto de la prictica real, que se mediria por otros métodos.

¢Te gusta hablar euskera?

Analizadas las respuestas referidas a esta pregunta en funcién del grupo modelo
lingiifstico (Ver tabla 1) las diferencias halladas entre los grupos han resultado ser
signtficativas. (X=53.815 p=1.0000E-~4). E]1 100% de los sujetos euskaldunes respon-
den que hablar en euskera les gusta bastante o mucho, frente al el 56% del grupo cas-
tellano hablante. Fxiste entre estos ltimos un 22% que presenta una actitud muy
positiva hacia el euskera, porcentaje que coincide con los que la tienen negativa.
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Tabla 1
¢ T'e gusta hablar euskera? por Modelo

MODELO Nada Poco Bastante Mucho
A (n=59) 13 13 20 13
D (n=78) 0 0 19 59

S1 se analizan las respuestas referidas a la misma cuestién por sexo, (Ver tabla 2 )
resulra que las chicas muestran una actitud més positiva hacia el euskera que los chi-
cos. (X=53.815 p=0,0403). Mientras ellas dicen mayoritariamente que el euskera les
gusta mucho —62,2%-, el 40% de los chicos reconoce que les gusta bastante y el
38,18% que mucho.

Tabla 2
¢ Te gusta hablar euskera? por Sexo

SEXO Nada Poco Bastante Mucho
H (n=82) 7 7 17 51
V (n=55) 6 6 22 21

La variable edad, también estudiada, (Ver tabla 3) ha resultado ser un factor que
establece diferencias significativas (X=6.433 p=0,0923). El grupo de mis edad es el
que muestra una actitud ms positiva hacia el euskera, ¢l 60,61% reconoce que le
gusta mucho frente al 45% de los mis j6venes. Pero también es de destacar que
mientras entre los 12-13 afios existe un 7,04% a quienes el euskera no les gusta nada,
en el grupo de 16-17 esta porcentaje supone el 12,12%.

Tabla 3
¢ Te gusta hablar euskera? por Edad

EDAD Nada Poco Bastante Mucho
12-13 (n=71) 5 9 25 32
16-17 (n=66) 8 4 14 40

151




:Te gusta la asignatura de euskera?

Analizadas las respuestas relativas a esta cuestion en funcidn del grupo modelo
lingtiistico {Ver tabla 4) las diferencias halladas entre estos grupos han resultado ser
de nuevo significativas. (X=21.559 p=1.0000E-4). En ambos son mayoria los que di-
cen que les gusta bastante o mucho la asignatura de euskera, pero mientras entre los
sujetos euskaldunes s6lo el 14,1% dice apreciar poco o nada esta asignatura, este
porcentaje se eleva al 46,5% entre los castellano hablantes .

Tabla 4
¢Te gusta la asignatura de euskera? por Modelo
MODELO Nada Poco Bastante Mucho
A (n=58) 13 14 19 12
D (n=78) 2 9 31 36

En cuanto a las actitudes hacia la asignatura en funcién de la variable sexo, (Ver
tabla 5) ambos grupos muestran unas actitudes positivas muy similares, el 72,73 %
de los chicos y el 71,6% de las chicas aprecian bastante o mucho la asignatura. Las
actitudes negativas son mds propias de los chicos que de las chicas ya que el 18,18%
de ellos, frente al 6,17% de ellas dicen que la asignatura de euskera no les gusta nada.
(X=7.688 p=0,0529)

Tabla 5
:Te gusta la asignatura de euskera? por Sexo

SEXO Nada Poco Bastante Mucho
H (n=81) 5 18 29 29
V (n=55) 10 5 21 19

La variable edad, (Ver tabla 6) no ha sido ante esta cuestion un factor que haya
introducido diferencias significativas entre los grupos (X=3.025 p=0,3878). Sin em-
bargo, parece que el hecho de estar més afios en contacto con la asignatura de euske-
ra, o ¢l conocerla mejor ha provocado una disminucion en el porcentaje de indivi-
duos a los que ésta no les gusta nada —del 14,86% al 6,45%—y un aumento ligero de
los que dicen apreciarla bastante o mucho —del 70,27% al 74,19%—.
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Tabla 6
:Te gusta la asignatura de euskera? por Edad

EDAD Nada Poco Bastante Mucho
12-13 (n=74) 1 11 25 27
16-17 (n=62) 4 12 25 21

Hablo en euskera

Respecto a la utilizacién del cuskera, éramos conscientes de que e grado de co-
nocimiento de la lengua, es decir, el hecho de pertenecer al Modelo A o al Modelo
D, iba a ser un factor decisivo para la utilizacién del euskera. Sin embargo, nos inte-
resaba comprobar hasta que punto el proceso de aprendizaje de la lengua se traduce
en una utilizacién de la misma en los distintos 4mbitos en los que se desarrolla la vi-
da de los jévenes. Por eso se insistia en que manifestaran el grado de utilizacion del
euskera en funcién de su nivel de conocimiento.

Los datos de fas tablas 7, 8 ¥ 9 indican que en lineas generales el nivel de uuliza-
cién del euskera es escaso. De los tres ambitos: amigos, familia y la calle, el grupo de
amigos es el que resulta mis propicio para hablar euskera. E1 37,03% manifiesta que
utiliza bastante o mucho. A continuacidn se sitiia la calle, con un 22,90% y por alti-
mo la familia, el 13,43%. Hecho este que puede entenderse mejor si tenemos en
cuenta que gran parte de las familias de los individuos escolarizados en el Modelo D
no hablan euskera.

Tabla 7

Utilizacién del euskera en los distintos dmbitos por Modelo

Hablo con Modelo A Modelo D
n P b m {Total] n P b m | Total
Amigos 44 13 0 0 57 0 28 37 13 78
Familia 43 10 2 1 56 | 25 | 38 6 9 78
Calle 41 12 1 0 54 3 45 25 4 77
n=nada p=poco  b=bastante = m =mucho
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Analizados los resultados en funcién del grupo modelo lingiiistico de escolari-
zacion, (Ver tabla 7), como era previsible, los sujetos euskaldunes declaran hablar
mis en euskera que los castellano hablantes. El 47,44% vy el 16,67 % de los jdvenes
del modelo D reconocen utilizar bastante o mucho el euskera entre amigos frente al
22,81% y el 77,19% de los del modelo A que declaran hablar poco o nada respecti-
vamente.

Tabla 8

Utilizacién del euskera en los distintos dmbitos por Sexo

Habio con CHICAS CHICOS
n p b m |Total] n P b m | Total
Amigos 28 24 21 9 82 16 17 15 4 52
Familia 43 31 2 6 82 25 16 & 4 51
Calle 28 34 16 3 81 16 23 i 1 49
n=nada  p=poco b =bastante = m=mucho

Analizados los datos en funcién de la variable sexo (Ver tabla 8) hay que senalar
que no se han encontrado diferencias significativas enntre los grupos. El nivel de
utilizacién del euskera de los chicos y de las chicas es similar entre el grupo amigos
(X=0.71 p=0,8708), en ¢! dmbito familiar (X=4.998 p=0,172) y en la calle (X=0.509
p=0,9168). Asi ocurre, por ejemplo, que entre el grupo amigos las chicas declaran
hablar mucho euskera el 10,98% v los chicos el 7,68%; bastante el 25,61% v el 28,85
respectivamente; poco el 29,27% de las chicas y el 32,69% de los chicos; y por dlu-
mo, nada el 34,15% de ellas y e 30,77% de ellos.

La variable edad (Ver tabla 9) si que ha establecido diferencias respecto a la utili-
zacién en algunos contextos pero no en otros. En el grupo amugos (X=8.308
p=0,0401), con la edad aumenta el niimero de los que dicen hablar euskera un poco,
ya que pasa del 21,21% al 39,70%; pero, en cambio, disminuyen del 48,45% al
27,94% los que dicen utilizar este idioma bastante 0 mucho en dicho contexto. La
utilizacién en el dmbito familiar es similar entre ambos grupos de edad (X=1.443
p=0,6954). Por ultimo, los datos relativos a la utilizacién en la calle (X=15.237
p=0,0016) no tienen valor estadistico. En este caso se acentia la tendencia observada
en el contexto amigos. Aumenta el porcentaje de los que utilizan un poco el euskera
en la calle, pasan de ser el 29,68% al 57,57 %, y disminuyen los que reconocen hablar
bastante o mucho del 34,37% al 10,60%.
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Tabla 9

Utilizacién del euskera en los distintos 4mbitos por Edad

Hablo con 12-13 afios 16-17 anos
n p b m |Total| n D b m | Total
Amigos 22 14 20 10 66 22 27 16 3 68
Familia 31 | 24| 5 6 | 66 | 37 | 23 3 4 67
Calle 23 19 18 4 64 21 38 7 Q 66
n=nada p=poco  b=bastante = m=mucho

Pero, ¢qué pasa con los que han dicho que les gusta hablar mucho en euskera?,
¢lo hacen en realidad o se queda en mera declaracion de intenciones? Veamos a con-
tinuacién lo ocurrido:

Los adolescentes del modelo D que muestran una actitud muy positiva hacia el
hecho de hablar en euskera —el 75,64%  hablan «mucho» en euskera con los amigos
enun 25,71% y «bastante» en un 45,71%. Por el contrario, aquellos que declaraban
apreciar «bastante» el euskera, hablan «<mucho» el 9,6%, «bastante» el 51,6% ¥ «un
poco» 38,7%.

En cuanto a los del modelo A, hay que seialar que de aquéllos que manifestaban
apreciar mucho el hablar euskera -el 22,03%- hablan un poco con los amigos el
63,63%. De los que les gustaba «bastante», hablan un poco el 31,58% y nada el
68,42% mientras que los que muestran una actitud negativa, el 100% no utiliza nun-
ca ¢l euskera

Por otra parte, hemos creido conveniente observar con detenimiento el efecto de
la edad por modelo lingiiistico ya que nos puedc dar idea del efecto de la ensefianza
del idioma y a la vez servir como orientacién para el futuro.

En el caso de los jovenes del modelo D, sujetos que han sido escolarizados en
euskera desde la edad preescolar, ascender en edad parece suponer, tambien, un au-
mento de la preferencia por el idioma, pero una disminucién tanto en la preferencia
por la asignatura como en los indicadores de utilizacién. Asf tenemos que el 65% de
los sujetos de 12-13 afios declaran que el euskera les gusta mucho frente al 86,84 %
de los de 16-17 afios. En cuanto a la cuestién de su utilizacién se observa que si a los
12-13 afios entre amigos se utilizaba «poco» enun 23% y «mucho» en un 25,64%, a
los 16-17 afios, se utiliza «poco» en un 50% y «mucho» en un 7,89%.

En el grupo de jévenes del modelo A se observa que con Ja edad aumentan ligera-
mente las actitudes positivas tanto al idioma como hacia la asignatura. El euskera gus-
ta bastante o mucho al 51,61% de los sujetos de 12-13 afios y al 57,14% de los de 16-
17. La preferencia hacia la asignatura asciende del 44,11% al 66,66%. Y respecto a su
utilizacién, por ejemplo en el contexto amigos, se observa que si a los 12-13 afios son
un 18,52% los que hablan un poco en euskera a los 18-17 afios son yaun 26,67%.

155




CONCLUSIONES

* Existe relacién entre la pertenencia a un grupo social v las actitudes mostradas
hacia el euskera. De todos los grupos sociales aqui analizados el grupo «mode-
lo lingiiistico de escolarizacién» es el que ha resultado ser mis determinante
en las actitudes mostradas hacia el idioma. Aquellos sujetos que han sido esco-
larizados en euskera muestran unas actitudes mas positivas hacia este idioma
que aquellos que lo tienen Unicamente como asignatura. De este modo, mien-
tras ningdn sujeto euskaldun declara apreciar poco o nada el cuskera, casi la
mitad de los escolarizados en modele A si que lo hace.

* El grupo chicas ha resultado tener una actitudes mds positivas hacia el hecho
de hablar en euskera que los chicos, v el grupo de individuos de mayor edad
mis que el de los mds jévenes.

* Existe una graduacién en las actitudes inversa al grado de exigencia de las
cuestiones planteadas. Asi, se observa que les gusta mis el idioma que la asig-
natura y que les gusta mis el idioma como planteamiento teérico, que su utili-
zacién como medio bisico de comunicacién en su vida cotidiana.,

Esta dltima afirmacién conviene matizarla, sefialando que en el caso de los suje-
tos que utilizan el euskera en su vida cotidiana, lo utilizan mis en el grupo amigos
que en la calle, y desde luego bastante més que en la familia. Esto se puede explicar si
consideramos que el grupo amigos surge en muchas ocasiones como consecuencia
de sus relaciones escolares; a su vez, el contexto calle puede estar relacionado con el
grupo amigos; y en sus grupos familiares, por el contrario, no sea posible utilizar el
euskera porque se desconoce.

Llegados a este punto quizd se pueda aludir al hecho de que cada uno elige el
idioma de comunicacién de su vida diaria no sélo en funcién de sus preferencias si-
no en funcién de la competencia social que adjudica a este idioma. Y no hay que ol-
vidar que el contexto social en el que se ubica este trabajo es la zona Mixta de la
C.F.N. Zona en la que se ubican municipios que por factores varios (falta de consi-
deracién social del euskera, industrializacién, inmigracién, etc.) presentaban una
tendencia claramente regresiva en la utilizacion del misme. Y aunque en los iltimos
afios se haya iniciado un proceso de recuperacién, todavia hoy existe un elevado in-
dice de poblacién monolingiie castellano hablante.

» Fxiste una relacién entre la actitud mostrada hacia el euskera y el grado de uti-
lizacién del mismo. Aquellos sujetos que han mostrado una actitud mds posi-
tiva hacia el euskera son los que en mayor porcentaje declaran utilizar el idio-
ma en su relacién con los amigos. De esto se puede desprender que favorecer
las actitudes positivas hacia los idiomas en general, y hacia el euskera, en part-
cular, en aquellos contextos en que sea posible, favorece la utilizacién de ese
idioma .

« Respecto al efecto de la edad tanto en las actitudes como en el grado de utiliza-
cién, es preciso diferenciar el modelo lingiiistico de escolarizacién. En el caso
de los sujetos cuskaldunes -modelo D~ con la edad aumenta la apreciacién de
la lengua pero no su utilizacién, ni en el grupo amigos, ni en la calle. Este fe-

156



nomeno puede resultar especialmente grave ya que parece que los esfuerzos en
la escolarizacidn de los nifios en euskera no se traduce en la juventud en la uti-
lizacién del idioma en unos niveles que puedan resultar Sptimos.

En cuanto al modelo A, en donde se imparte el euskera como asignatura, el
mayor conocimiento de la lengua favorece el desarrollo de actitudes positivas hacia
ésta, pero los resultados indican que se produce una evolucién muy lenta. Esto es al-
go que se viene comprobando de forma reiterada al efectuar anilisis y encuestas
acerca del tema.

Parece, por tanto, a la vista de los resultados de este trabajo, que la escolarizacién
en un determinado idioma favorece la génesis de actitudes positivas hacia éste y que,
a la vez, las actitudes positivas hacia el dioma favorecen su aprendizaje y su utiliza-
cién. Sin embargo, entre los j6venes existe una menor utilizacién del idioma en los
dmbitos de relacién de su vida cotidiana, fenémeno al que hay que prestar especial
atencidn.
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La cortesia en catala 1 angles:
pragmatica contrastiva a l'aula
de llengua

FEster Baiget, Josep M Cots, Montse Irun

Cercle de Lingiidsrica Aplicada. Universitat de Lleida

1. INTRODUCCIO

En aquest article es presenta una unitat didictica dissenyada per tal de fer refle-
xionar els estudiants de COU sobre un aspecte sociopragmatic de Ja llengua: la cor-
tesia en catald 1 anglds, centrant-nos especificament en "area de les peticions corteses
(polite requests).

Aquesta unitat didictica es basa en tres suposits pedagdgics que es poden definir
en els segiients termes:

1. L’element sociopragmatic constitueix un aspecte central en 'ensenyament /
aprenentatge de llengiies.

2. Lal1 pot ser uninstrument itil per a Fensenyament d*una L2.

3, La reflexié metalingifstica i el coneixement explicit sobre la llengua contri-
bueixen ai desenvolupament de la competéncia dels aprenents d’una llengua.
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Malgrat no haver-hi un consens total i absolut sobre aquests tres suposits. Cal
dir que tots tres han estat contemplats en el nou Curriculum de llengiies estrangeres
de I'ESO a Caralunya{Generalitat de Catalunya, 1993:42), ja sigui dins 'apartat de
procediments o bé com un dels fets, conceptes 1 sistemes conceptuals.

1. Laimportancia de I'element sociopragmitic ha estat reconeguda de bell antu-
vi pel métode comunicatin. Aixi, Littlewood (1981:6), per exemple, defineix quatre
grans tipus d’habilitats que conformen la competéncia comunicativa d’un individu:

(a) La manipulacié del sistemna.

(b) La distincié entre forma i funcié

(c) Les estratégies d’interaccio.

(d) La consciéncia del “significat social” de les formes lingiifstuques.

Tanmateix, i volem pensar que no és degut al fet que aquest s’esmenti en darrer
lloc, I'element del significat social molt sovint és ignorat a les classes de llengua es-
trangera. Una de les raons per aquest fet pot ser la manca en molts materials d’exem-
ples prou reals i acompanyats de la suficient informaci6 contexwal per desenvolu-
par un treball detallat. Un altre factor que pot explicar 'absencia de I'element
sociopragmatic en Iensenyament de llengiies estrangeres & el fet que, tal corn diu
Cots (1996:78), la formacié lingiifstica de caire formal i estructural que molts pro-
fessors de llengiies hem rebut fa que continuem atorgant a 'element morfosintactic
un paper central en Pensenyament de llengiies, deixant de banda els aspectes
pragmatics —i dins d’aquests els que més tenen a veure amb el context social- en
considerar-los com un component auxiliar de la nostra activitat docent. Des del
nostre punt de vista, si bé les contribucions d’autors com Jones (1977, 1981), Blun-
dell et al. (1982), Nolasco 1 Arthur (1987), Bygate (1987}, Cook (1989), McCarthy
(1991) i McCarthy i Carter (1994) vers una visié més global de 'is lingiifstic 1 del
seu ensenyament i aprenentatge han estat molt positives, malauradament encara dei-
xen pendent un plantejament més decidit per tal que I'element sociopragmatic s
converteixi de manera clara en I'eix estructurador del curriculum.

2. El segon aspecte problemitic en qué incideix la unitat didactica que presen-
tem és el paper de la L1 en I'aprenentatge d’una L2. La problematica del tema es fa
ben palesa en consultar manuals de metodologia de I'ensenyament de llengiies. Ha-
vent consultar tres manuals recents (Nunan 1991, Harmer 1991 1 Ur 1997) consta-
tem que cap d’ells dedica un apartat a fer recomanacions especifiques sobre els usos
dela L1ila 1.2 al’aula, i només un d’ells apunta la importincia de 'analisi contrasti-
va a ’hora de predir aspectes fonoldgics de potencial dificultat. En resum, la posicid
que se sol adoptar des d’un enfocament comunicatiu és la de convertir la L2 no no-
més en 'inic objecte de reflexié a l'aula sin6 també en "Gnic mitja de comunicacié.
Fs a dir, a ’aula s’observa una clara tendéncia monolingualista, refor¢ada per fa for-
macié monolingiie del professorat. Tal vegada sén aquestes idees “monolingiiistes”
sobre la nostra tasca docent, juntament amb la nostra formacié també “monolin-

iie” de licenciats en fa filologia d'UNA llengua concreta, la que ens fa tant diticil el
treballar de forma conjunia amb professors d’altres llengiies. Des del nostre punt de
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vista, la L1 ha de tenir un paper tant de mitja de comunicacié com d’objecte de refle-
xi6 a [aula.

Pel que fa a la L1 com a mitj de comunicacié a 'aula, Baiget et al. (1997:3} es-
menten els segiients aspectes positius de I'ds de la L1 a classe de L2:

(a) La L1 com a facilitadora del treball en grups amb emfasi en el producte 1 no
el procés.

(b) La L1 com a promotora de I'establiment d’una atmosfera acollidora per als
alumnes que se senten perduts o impotents.

(c) LaLl com a eina per a la resolucid eficient de problemes de comprensid.

(d) La L1 com amitji per a la promocid de la motivacid 1 Pinterés dels alumnes.

(e) LaL1lcom aelement per a 'aprofundiment en ¢erts continguts (aspectes cul-
turals, textuals, etc.).

(f) La L1 com a recurs que permet als alumnes de gestionar el seu propi apre-
nentatge.

Des d’un punt de vista més radical, també podriem preguntar-nos fins a quin
punt ens hem de plantejar I'ensenyament d’una llengua com un ens monolitic en una
societat com la nostra, on els intercanvis culturals i, per tant, la barreja de llengiies i
cultures, és un procés imparable.

Pel que faala L1 com a objecte d’estudi i de reflexid, cretem que la concepcid
constructivista de ’aprenentatge que constitueix la base del model curricular de Ca-
talunya afavoreix la preséncia de la L1, ja que aquesta constitueix indiscutiblement
una part dels “coneixements previs” o “situacié de partida imcial” que cal tenir en
compte quan es volen modificar els esquemes de coneixement de 'aprenent.

3. Finalment, pel que fa al paper de la reflexié metalingiiistica en ["aprenentarge
de la llengua caldir, en primer lloc, que actualment molts investigadors distingeixen
entre dos t1pus de coneixement: explicit o declaratiu i implicit o procedimental. El
primer esta relacionar, per exemple, amb el coneizxement de formes 1 regles gramati-
cals. El segon, en canvi, es refereix a I'habilitat d’utilitzzar aquestes formes i regles de
forma correcta en una situacié comunicativa. La relacié entre aquests dos tipus de
coneixement, perd, no é massa clara. Aixi, mentre investigadors com Krashen
(1981) argumenten que |’adquisicié d’una llengua es basa en coneixement implicit i
que el coneixement explicit no és necessari, d’altres com Bialystok (1981), Sharwo-
od-Smith {1981), Ellis (1990} 1 Schmidt {1990a) estan d’acord (a diferzncia de Kras-
hen) en que ¢l coneixement explicit/ declaratiu contribueix positivament al desenvo-
lupament del coneixement implicit/ procedimental: assenyalen que linpur es
converteix en intake d’'una manera més eficient quan és reconegut {noticed) per P'a-
prenent.

Encara que la majoria d’autors esmentats quan parlen de reflexié metalingiifstica
es refereixen a aspectes morfosintictics de la llengua, nosaltres estem d’acord amb
Thomas (1983) 1 Schmidt (1990) en queé els aspectes sociopragmitics també s’han
d’incloure en les activitats destinades a promoure el desenvolupament del coneixe-
ment explicit sobre la llengua pels seglients motius:

161




(a) la realitzacio verbal de determinades funcions pragmitiques és bastant opaca
per als aprenents

(b) els factors contexruals rellevants poden no ser advertits pels aprenents

(c) Derror sociopragmadtic és tan o més important que ’error gramatical, ja que
pot tenir conseqiiéncies “socials” més greus per a I'aprenent

(d) el treball sobre aspectes sociopragmatics com la cortesia, la franquesa, I'hu-
mor, la imatge piiblica, etc., permet als alumnes reflexionar sobre diferéncies
culturals 1 convertir-se en individus més independents, capagos de valorar
d’una forma relativa diverses actituds vers la realitat i no deixar-se portar per
estereotips.

Aquests tres suposits que hem presentat breument poden advertir-se clarament
en la unitat didictica que hem dissenyat. En primer lloc, les diverses tasques es cons-
trueixen de forma clara al voltant d’un aspecte sociopragmatic de la llengua com és
la cortesia. En segon lloc, en la unitat didictica es fa s de la L1 com a “situacié de
partida” o coneixements previs dels alumnes. La L1 constitueix per tant una mena
de palanca per introduir els alumnes en I’estudi de la cortesia en llengua anglesa. En
tercer lloc, amb aquesta unitat pretenem que els aprenents puguin desenvolupar la
seva capacitat de reflexié sobre la llengua mitjancant la resolucié de problemes bo 1
facilitant-los «pistes» (conceptes, nocions) per tal que ells mateixos siguin capagos
d’explicar les seves eleccions de tipus sociopragmatic.

2. LA UNITAT DIDACTICA

La unitar didactica estd dividida en 4 estadis molt ben diferenciats:

A.- El primer estadi se centra en la reflexié metalingliistica: pretén desvetllar la
consciencia lingiiistica dels alumnes pel que fa a la cortesia, concretament fer expli-
cites les intuicions que els aprenents tenen sobre la formulacié de polite reguests en
catala i angles. Dins d’aquests estadi s’inclouen les activitats nimero 1 i nimero 2
(vegeu apeéndix), les quals constitueixen una avaluacié inicial dels coneixements de
Palumnat pel que fa a la cortesia en catala i en anglés. La primera esta pensada per tal
que els aprenents indueixin les regles perala formulacié de peticions corteses en ca-
tald a partir de quatre intercanvis comunicatius que hauran de ser completa:s per l'a-
prenent, tenint en compte que la distincia social entre els parlants aixi com el seu
poder i status varien en cada ocasid. La segona activitat utilitza el mareix procedi-
ment per tal de fer adonar els alumnes que la cortesia no funciona de la mateixa ma-
nera en catala i en anglés. Ajxd s’aconseguetx bo { comparant les peticions efectua-
des pels alumnes amb les formulades per parlants nadius.

B.- El segon estad: de la unitat s’articula al voltant de 'actuacié conscient per
part dels aprenents i consta de quatre activitats amb les quals pretenem fornir els
alumnes amb oportunitats per a ’aplicacié de les regles de cortesia descobertes o ex-
pliciiades préviament (vegeu apéndix) La primera activitat esta pensada per tal que
els alumnes s’adonin que una mateixa pencw pot ser formufada mitjangans diferents
estructures depenent del grau de cortesia que se b vulgui atorgar. Amb aquest fi es
demana als alumnes que ordenin una série de peticions en ordre decreixent de corte-
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sia. A continuacié proposem una activitat en queé s ‘utilitzen com a supott qua[re
fragments de la pel-licula Peter’s friends, cadascun dels quals comenga amb una pen-
cid. En cada cas congelem la imatge després de la peticié i demanem als alumnes que
prediguin si l'oient accedira a acomplir la peticié o no. Aquesta activitat pot ser uti-
litzada pel professorat per tal de realitzar una avaluacié formariva, ja que permet de-
terminar Iestadi d’ aprenentatge en qué es troben els alumnes i proporcionar-los es-
tratégies per mitlorar, si s’escau.

En la tercera activitat els alumnes han de reconéixer els problemes en cadascuna
de les quatre situacions que se'ls presenten i han de formular la peticié apropiada.
Aixi doncs, en aquesta activitat els aprenents no només reconeixen la raé per la qual
un dels interlocutors s’enfada, siné que a més a2 més han de produir I'acte de parla
apropxat a la situacio. Aqui el professorat pot veure si els alumnes han entés 1 inte-
rioritzat com s’expressa la cortesia en les peticions en anglés i en conseqiiencia, si
s’escau, pot modificar la seva actuacié docent.

Ia darrera activitat del segon estadi prepara els alumnes per a realitzar la rasca fi-
nal en el tercer estadi. Aquesta activitat és introduida per una recapitulacié de les es-
tructures 1 les estratégies que es poden fer servir en anglés per expressar cortesia
quan es demana quelcom. La professora demana als alumnes per a que serveix la
cortesia i que li facin un resum de les estratégies de cortesia més comunes. Les es-
tratégies que han d’inferir els alumnes sén les que es mostren en "apendix. Seguida-
ment, 'alumnat, en grups de tres, posa en practica el que ha estat aprenent, aquest
cop d’una manera lidica: A partir de la histdria d’un noi que té problemes amb la
manera com demana les coses (vegeu apéndix}), els grups han de produir peticions
més adequades a la situacié. Aquell grup que aconsegueix un nombre més gran de
peticions adequades i, en el cas d’empat, les peticions més adequades bo i raonant la
resposta, és el guanyador de la competicié.

C.- El tercer estadi constirueix una tasca que integra tots els mecanismes de cor-
tesia descoberts pels alumnes. Aquesta havia de ser al més real o auténtica possible.
Aixi, dones, havia de ser oral i, encara que estivem parlant d’actes de parla, voliem
que no fossin frases aillades sind que s'integressin en una situacié concreta que, amb
una mica d’imaginacid, podia succeir en la vida real. També era el nostre proposit
didictic que hi hagués almenys tres peticions amb diferents graus de cortesia. Pe-
dagogicament era inviable fer parlar tots 1 cadascun del alumnes a l'aula, aixi que si
voliem una tasca final oral havia de ser enregistrada. Una de les ocasions en qué tots
acabem per enregistrar la nostra veu és en un contestador telefonic. Aixi que vam
demanar als grups de tres alumnes que enregistressin en una cinta tres missatges di-
rigits a tres persones amb status socials diferents. Aquesta tasca final formaria part
de I"avaluacié sumativa de la unitar didictica.

D.- El quart estadi consisteix en una avaluacié per tal de comprovar si els alumnes
han entes els mecanismes de la cortesia en anglés i sén capagos de fer peticions corteses
en aquesta llengua. Per a 'avaluacié sumativa de la unitat s’utilitzen la tasca final i un
exercici escrit. Un mes després de finalitzada la unitat didactica, es presenten als apre-
nents les quatre situacions que s’havien utilitzat com a avaluacié inicial en la unitac
(activitat 1) 1 se’ls demana que formulin una peticié al més natural possible. I.’objectiu
d’aquesta prova escrita és comprovar el nivell d’assoliment del nostre objectiu didac-
tic: fer conscients cls alumnes de com funciona la cortesia en les peticions en anglés.
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lingiiistica dels alumnes sobre la cortesia. Aquest adonar-se’n continua fora de ["aula i
per aixo el nombre de respostes apropiades és més elevat un mes després.

En la nostra situacié 1 amb els nostres alumnes de COU, creiem que hi ha hagut
conscienciacié dels aprenents pel que fa a les normes de cortesia i que aquest apre-
nentatge ha estat significatiu no només pel que fa als actes de parla en anglés siné
possiblement també pels del catala tant en el contingut conceprual de la cortesia com
als continguts actitudinals de respecte cap a altres maneres de fer d’altres llengiies.

APENDIX
REQUESTS FOR ACTION

STAGE 1: CONSCIOUSNESS RAISING

1. Read the following situations carefully and then fill in the missing parts. The
length of the answers is not important; what is important is to be natural, where
possible using responses you have used/would use in relevant, real-life situations.

a) Ets a casa de la teva millor amiga. Avui no has pogut dinar i tens molta gana.
Tu: Escolta, Anna, avui no he tingut temps de dinar.

Anna: 51, és clar. Tinc molt menjar a la nevera, Que et ve de gust?

b) La teva mare és a punt d’anar a comprar, Tu [i vols demanar que et porti dues revistes.
Tu: Aquest mari he anat 2 buscar el Fotogramas 1 el PC World perd m’han dit que
no arribarien fins a la tarda,
Mare: Si, que vols alguna cosa més?

c) Ets a la teva oficina. Vols un paquet de cigarrets, perd estis moit enfeinat/da i no
pots sortir. Un dels teus subordinats/des esta a punt d’anar a comprar-ne un paquet
peraell.

Tu: .

Ell/a: Si, és clar.

d) Necessites un llibre 1 saps que un dels teus superiors (ex. el teu cap, un professor,
etc.) el té. Decideixes anar al seu despatx i demanar-1’hi.
Tu:

Superior: 5i, és clar, perd el necessitaré la setmana que ve,

¢ Read the above examples again. Now try to list the factors that determine ‘rules’
for polite requests in Catalan.

e Compare your list with your partner’s. Do you agree? If so, why?

Discussion: Can you share your ideas with the rest of the class?

Recapitulation (whole class activity): Can you list the (verbal) politeness strate-

gies that you use in Catalan?
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2. Read the following situations carefully and then fill in the missing parts. The
length of the answers is not important; what is important is to be natural, where
possible using responses you would use in relevant, real-life situations.

a} You spent your pocket money for this week. You need to buy a book for your
Science project. You decide to ask your father for the money.

You:

Father: But I have already given you £5!

b) You are spending a week-end in London. Suddenly you realise that you have lost
your wallet. It contained all your money. You decide to ask a stranger for money to
use the phone to call your family.

You:

Stranger: Certainly. Here you are.

¢) You want to post a birthday card to a friend. On your way to the Post Office you

discover that you don’t have enough money to buy the stamps. You decide to ask a
friend.

You:
Friend: Sure. Here you are.

d} You are going to a party and decide to borrow your kid sister’s/brother’s very
nice new blouse/shirt.

You:

S/he: OK How much are you going to pay me?

¢ Compare your answers with the ones provided by the native speakers on the ta-
pe. Can you see any differences?

* Whole class discussion: Does politeness ‘funcrion’ the same way in English and
Caralan?

STAGE 2: CONSCIOUSS PERFORMANCE
3. Use the table below to rank the following expressions according to their degree
of politeness.

Would you please open the window?
. Open the window.
. Do you think vou could open the window?
. Open the window, will you?
Would you mind opening the window?
Can you open the window, please?
. Would you mind if I asked you to open the window?
. Could you possibly open the window

Sge 0 D TP
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Expression Degree of politeness

Lowest degree of politeness

Highest degree of

politeness

Check vour answers with a friend. Do you both agree?
Can you think of other ways of making the same request?
Discussion: Can you share your ideas with the rest of the class?

4. Video: Highlights from Kenneth Branagh’s Peter’s Friends,
* Prediction (activity to be carried out in pairs or in groups): Will the requests be

fulfilled? If so, why?

5. Spot the problems in the following situations.

a) Dinner table conversation.

Husband: I’'m terribly sorry to bother you, but do you think you could possibly
pass me the salt?

Wife: What's wrong with you?

b) Boss to subordinate.
Boss: Type this, will you, Frank.
Frank: Well, all right 1f I have to; but more work is about the last thing I need now.

¢) You are at the denust’s waitmg room. It's very hot and you would like the
nurse to open the window.

You: It’s hot in here.

S/he: Yes, is it? That’s really strange at this time of the year.

d) Boyfriend to girlfriend:
He: Bring me a beer.
She: Go to helll.
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» Check your answers with a friend. Do you both agree?

* Re-write the above exchanges, so that they are appropriate to each particular si-
tuation,

* Now it’s time to share your ideas with the rest of the class.

6. Competition: Be more polite.

a) Language awareness: What is politeness for?
It is a good means to achieve your aim. Compare:

(1) Very polite

David: I’m sorry to bother you, Frank, but do you think you could find time to ty-
pe this for me? I’d be very grateful. You know, there’s no-one else I could ask.
Frank: Of course, David. No problem at all,

(2) Impolite/ brusque
David: Type this, will you, Frank.
Frank: Well, all right, if I have to; but work is the last thing I need now.

b) Recapitulation: Common politeness strategies®

Politeness strategies

(1) If you bother the hearer or invade his/ her privacy

» apologise I’m terribly sorry to disturb you at a time like this, but...
* indicate reluctance 7 hate to bother you, but...

* give a very strong reason There is szmply no-one else I could ask ...

(2) If you make requests, give options for the other person 1o refuse without
sounding rude
It would really be nice if you conld, bur don’t worry if you don’t have time...

(3) Ask for something 1n an unhopeful way so that refusal simply confirms your
pessimism.
I don’t suppose you’d hawve time to check these over...

c) Competition

» Ger into groups of 4,

* Now your teacher is going to tell you a story about a boy who had problems
with requests. Listen carefully and, together, try to produce a more appropriate ver-
sion of the requests he made.

Example:

Original version: Julte, I need your tape recorder!
Alternative version: Julie, conld I borrow your tape recorder, please?
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1. It’s Thursday night. Pepito wanted to go to the disco with his friends bur he
didn’t have enough money. He decided to ask his mother for the money. He
knew he had to ask politely because she’s not very happy with his marks. He said:

- Mum, lend me some money!

But he didn’t get the money. What went wrong?

2. He needed to use his elder brother’s car.
- I need your car tonight. Give me the keys.
But he didn’t get them. What went wrong?

3. He wanted to borrow his kid brother’s new leather jacker.
- Hey, you! Bring me your jacket! Quick!
But he didn’t get it. What went wrong?

4. His elder brother didn’t lend him the car. He didn’t want to go to the disco on
foot, so he decided to ask a stranger for a lift.

- Take me to Wonder, will you.

But the stranger didn’t take him there. Why?

5. When he finally arrived at the disco he discovered that he had left his idenuty
car behind. He decided to ask the bouncer (a strong man employed to throw
out unwelcome customers) to let him in.

- Hey, mister, let me in! I want to join my friends!

The bouncer threw Pepito out. Why?

6. He went back home and decided to watch “Sense Titol’, but his next-door
neighbour a nice, old, very deaf lady was watching “El Peliculén’, and her TV
was so loud that he couldn’t hear a word. He decided to ask her to turn the
volume down.

- Turn that television down at once!

But his neighbour pretended she hadn’t heard him.

7. He decided te go to bed. He needed to use the toilet but, as usual, his sister
was there,

- Get out! I want to use the toilet!

It was no use.

8. Eventually, he went to his room and he found the cat sleeping on his bed.
- Get off my bed, you silly cat!
And the cat scratched him.
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STAGE 3: TASK
(a) Situation:

You are going skiing with your friends. On your way to Pal, you remember that
there are some things that need to be done at home. Specifically you have to:

- Ask your next-door neighbour to repair your computer and to lend you so-
me computer games. You are very good friends and you think that s/he will do it
for free.

— Ask your kid brother/sister to walk the dog, do the washing-up and tidy
your room. Otherwise, you will have problems with your parents. Perhaps you can
offer to do his/her chores next week or give him some money as a reward.

— Phone the Conseller d’Ensenyament to ask him to change the date of the Se-
lectivitat Exams. Your class mates have commissioned you to do it, because you
plan to go to the US together in mid-June (right when the Selectivitat Exams are
going to take place).

You stop to phone your neighbour, your kid brother/sister and the Director Gene-
ral, but unfortunately none of them is at home. You decide to leave a message in
their respective answering machines.

(b) Procedure:

1. Get mto groups of 3.

2. Work rogether to write a message for each of the situations. Remember that in
each case you should:

* Greet the hearer.

* Idenufy yourself.

* Leave the message.

» Say goodbvye.

* Leave your telephone number in case there is a problem.

3. Each member of the group should choose one of the three messages and record it
on a tape.

Notes

L. Activites 1 & 2 have been adapted from Sifianou (1992).
2. Adapred from Dérnyet, Z. & S. Thurrell (1992).
3. Adapted from Dérnyei, Z. & 8. Thurrell {1992),
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La nueva inmigracion a Catalunya:
la lengua como tactor integrador

Trinidad Barbero Reviejo

IIES Carles Vallbona. Granollers

La presente comunicacion no pretende alcanzar, bajo ningln aspecto, una conclu-
sién determinante ni decisiva sobre las dificultades educativas que plantea el nuevo
proceso inmigratorio en Catalunya. No se aspira, por tanto, a presentar un estudio
completo, sino el inicio a partir del cual poder plantearnos, como tema de reflexion,
una problemdtica especifica que se estd produciendo en la actualidad. Este conflicto,
tal como se puede constatar, se agrava generalmente, en mayor o menor grado segiin
las zonas de determinados entornos sociales, en las zonas obreras mis deprimidas. Y
es precisamente en los centros de Ensefanza Secundaria Obligatona de estos niicleos
de poblacién donde inciden mayoritariamente unas dificultades tipicas.

Los datos estadisticos ofrecen un nimero cada vez mayor de personas que pro-
ceden de otros paises, ernias y culturas. Unos buscan una mejor situacién socio-
econémica, otros se ban visto forzados a abandonar su tierra a causa de conflictos
bélicos. Por tltimo, existen grupos que se asientan por cortos periodos de tiempo en
una comunidad, prictica que obstaculiza la correcta escolarizacién de los hijos.!

Estos nifios y adolescentes que llegan con sus familias desde zonas culturales
muy diferenciadas -senegaleses, magrebies, dominicanos, bosnios, chinos, gambia-
nos—, desde el momento en que se les concede el permiso de residencia, adquieren
inmediatamente el derecho a integrarse en el sisterna educativo. Y, en consecuencia,
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a recibir la ensefianza bisica que serd obligatoria y gratuita desde los seis a los dieci-
sé¢is afios. Como ya sabemos educacién infantil y primaria es el paso previo y decisi-
vo hacia la Ensenianza Secundaria Obligatoria.

Dicha ensefianza obligatoria, regulada por la Ley Orgénica de Ordenacién Ge-
neral del Sistema Educativo tiene como ob)etwo primero y fundamental : «e/ de pro-
porcionar a los nifios y a las ninias, a los jovenes de uno y otro sexo, una educacion
plena que les permita conformar su propia y esencial identidad, asi como construir
una concepcion de la vealidad que integre a la vez el conocimiento y la valoracion
ética v moral de la misma. Tal formacién plena ha de ir divigida al desarroilo de su
capacidad para ejercer, de manera critica y en una sociedad axiologicamente plural,
la libertad, la tolerancia y la solidaridad». Tengamos en cuenta, especialmente, el
tratamiento explicito y formal que el Articulo 2, apartado C de la citada ley contem-
pla como «la efectiva igualdad de derechos entre los sexos, el vechazo a todo tipo de
discriminacion, y el respeto a todas las culturas»,

Asf pues, ante la situacién anteriormente expuesta y teniendo en cuenta la orde-
nacidn juridica que regula esta fase educativa, exponemos continuacién, de manera
gradual, el asunto que nos ocupa: la ardua tarea de atencién a estos grupos minorita-
rios, ciudadanos que ejercen su derecho, y por qué no su deber, de obtener el bene-
ficio de una ensenanza que los integre en la sociedad de la cual ya forman parte.

Fn un alto porcentaje estos nuevos miembros de la comunidad llegan en grupos
familiares con hijos de corta edad. Esto significa que la eventualidad de esta situa-
cién se ve levemente paliada cuando estos nifios se incorporan o ingresan en el cen-
tro escolar correspondiente en la franja de escolarizacién infantl. Durante esta eta-
pa de aprendizaje, bisica para el desarrollo del nifio, éste adquirira las primeras
manifestaciones de la comunicacién y del lenguaje y aprenderi las pautas elementa-
les de convivencia y relacion social en una lengua en principio ajena a su Jengua ma-
terna. Sin embargo, poco a poco, y a través del positivo contacto con profesores y
compafieros ird desarrollando la asimilacién de la nueva lengua con esa extraordina-
ria plasticidad verbal de los nifios pequefios. De esta forma, sin abandonar su parti-
cular lengua de origen, al iniciar la educacién primaria, erapa fundamental tal como
ya hemos comentado, pueden realizar el aprendizaje de la lectura y escritura en la
lengua catalana, la lengua propia de la Comunitad que les ha acogido.

Finalizado este periodo de inmersién lingiifstica se incorpora inmediatamente el
conocimiento de la lengua castellana y un nivel basico de una lengua extranjera. De-
bemos tener en cuenta que el Departamento de Lenguas de algin centro se ha plan-
teado la adecuada eleccidn de la lengua extranjera en orden a su preferente aplica-
c16n: frente al inglés, lengua mds extendida a mivel técnico y de «mass media», se
propone una prioridad al francés, lengua de influencia de las zonas francéfonas de
donde proceden gran nimero de estos alumnos.

No obstante, tengamos en cuenta que esto no debe suponer una renuncia expli-
cita a su propia lengua y cultura puesto que en la actualidad se riene una clara con-
ciencia de la riqueza de la diversidad lingiiistica, avalada por las esclarecedoras pala-
bras de Oriol Ramon 1 Mimé : «aguell que entén rotes les llengiies com a patrimon:
de la humanitat, i transmet el convenciment de aquest patrimoni no és cap propietat
sind un llegat i com a tal no el podem dilapidar. D’altra banda, les condicions de vida
actual faciliten Pacceleracid dels processos de subtitucid lingiifstica, 1 és per aixo que
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cal modificar la percepcw de la flegua el mite de la diversitat lingiiistica com a barre-
ra per a la comunicacid i la integracié és fals; ben al contrari, el fet que la llegua sigui
un fet tangible la fa un element fonamental de la integracio. I, naturalment, allé que
la fa imprescindible en la cultura de la pay és que és transmissible i acumulable: és un
bé accesible a tots i [a seva adquisicio no comporta cap rensincias?

Ahora bien, se considera una auténtica emergencia cuando estos jévenes de eda-
des comprendidas entre los doce y los dieciséis afios tienen que integrarse en la En-
seflanza Secundaria Obligatoria. Son adolescente ya en ciernes, con sus pecuharcs
crisis de identidad, que tienen asumidos y arraigados los rasgos culturales de su pais
de procedencia. Estos modelos sociales actiian a menudo como factor negativo -<o-
mo por ejemplo el impedimento que supone para la integracion de las adolescentes
de origen gitano o magrebi en la ensefianza mixta— hecho que supone tener que con-
vivir directamente con compafieros de sexo diferente.

A ello hay que afiadir que a esta edad ya han asimilado la representacidn, expre-
si6n y comunicacién de ideas por medio de un sistema de simbolos, o sea las estruc-
turas simbélicas y de representacion de sus respectivas lenguas maternas —cuando se
integran con un nivel bdsico de escolaridad-, casos que no siempre se producen.

Sin embargo, aqui podia plantearse otro punto de reflexién a tener en cuenta que
es el dificil equilibrio que supone cuando las personas que se establecen en el territo-
trio de una comunidad lingiiistica diferente de la propia tienen el derecho y el deber
de mantener una relacién de integracién. Ya que segiin la «Declaracién Universal de
los Drerechos Lingiiisticos» se entiende por integracion: <una socializacién adicional
de estas personas, de manera que puedan conservar sus caracteristicas culturales de
origen, pero que compartan con la sociedad que les acoge, las suficientes referencias,
valores y comportamientos para permitir un funcionamiento social global sin mas di-
ficultades que la de los miembros de la comunidad receptora».’®

Expuesta previamente la cuesudn, sélo cabe preguntarnos: ¢Qué proceso se si-
gue? ¢Qué dificultades basicas se plantean para la atencién especializada de estos
grupos minoritarios?

Basindonos, pues, en el principio de igualdad en el gjercicio del derecho a la educa-
ci6n, la Logse prevé que los Poderes publicos puedan desarrollar unas acciones de ca-
ricter compensatorio en relacién con las personas o grupos que se encuentren en situa-
ciones desfavorables. Y al respecto expone: «las politicas de educacion compensatoria
reforzarin la accion del sistema educativo de forma que se eviten las desigualdades de-
rivadas de factores sociales, econdmicos, culturales, geogrdficos, étnicos o de otra indoles.

Dentro de este proceso y en un primer momento de acogida de este alumnado se
parte de un «Informe escolar para alumnos extranjeros», exclusivamente cuando es
manifiesto su desconocimiento de las dos lenguas oficiales: el cataldn y el castellano.
Elaborado por los centros v con el soporte de «Educacié Compensatéria» dicho in-
forme preliminar recoge los datos del alumno, algunas veces imprecisos, y marca co-
mo dato clave la fecha de [legada al centro y los afios que anteriormente ha estado
escolarizado. Su fin es realizar el seguimiento del alumno en su proceso evolutivo de
adaptacién y postenor aprendizaje. Consta de unos apartados significativos como:
adaptacién, relacién con los compaiieros y con el profesorado; hibitos personales v,
sobre todo, del dominio del lenguaje oral y de la supuesta habilidad del trazo de la
escritura y la correcta direccionalidad.
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Y como la necesidad primordial de todo ser humano, la base de la relacién con
sus semejantes es la comunicacién a nivel oral se actia en este sentido con prioridad
y se programan, por medio de SEDED, unos prlmeros cursos intensivos de apoyo
lingiifstico —de unas treinta horas- que proporcionan las nociones bisicas a nivel
comprensivo de la lengua catalana. Posteriormente, un profesor especializado de
«Atencié compensatoria» para alumnos de incorporacion tardia, acudiri unas horas
al centro para atenderles a nivel individualizado.

Tengamos en cuenta que el objetivo bdsico de atenci6n a estos adolescente es su
integracion, dificil punto de equilibrio que hay que mantener entre los extremos de la
segregacion o una asimilacién mal entendida, Al respecto, actualmente ciertos secto-
res cristianos piden se ampare su cultura, puedan practicar su religién, conservar su
lengua y sus costumbres, si asi o desean, sin que que todo ello sea un obsticulo.*

Por tanto, y a pesar de las dificultades que conlleva, se actia con estos alumnos si-
gutendo una linea coherente de integracién. Asi, desde el primer momento se les incluye
en el curso escolar que les corresponde por edad. La actual distribucién de los conteni-
dos curriculares en créditos facilita la opcién de incidir en créditos comunes, variables y
de refuerzo que vayan prioritariamente afianzando su aprendizaje lingiiistico.

El Departamento de Lengua de los centros elabora, con el actual criterio del tra-
tamiento a la diversidad del alumnado, unos «dossiers» individuales para los citados
créditos. En los casos especificos de atencién a magrebies se proporciona a los pro-
fesores que se hacen cargo de ellos unas instruciones con algunas caracteristicas del
arabe, como la opuesta direccionalidad de la escritura, la gran diferenciacién del gra-
[ismo o la dificultad en el aprendizaje de las vocales y algunas consonantes al no dis-
criminarlas sufientemente, También se puede recurrir al Centro de Recursos de la
comarca que proporciona variado material pedagégico, desde un diccionario drabe-
cataldn a diversos materiales visuales de soporte.

En el caso de la zona en que hemos analizado esta problemadtica se ha producido
un enorme incremento de estos alumnos con necesidad de atencidn especifica, Tanto
es asi que hay centros en que se ha pasado de algin caso aislado a tener hasta diecio-
cho este curso escolar como ocurre en el LB. «Vinyes Velles» de Montornés del Va-
llés. Igualmente en Granollers y sus alrededores se ha acrecentado el problema sin Ile-
gar a términos inquietantes. Como ejemplo tenemos el I.B. «Antoni Comellas» y el
«Bel-lulla» con siete alumnos, el «Cellesti Batlilera» con diez, «Carles Vallbona» con
sefs. Después la Escuela Municipal del Trabajo con tres y las Escuelas Pias con uno.

Creemos que merece la pena hacer observar que los informes previos y todo el
proceso de acogida lo lleva a cabo un «Equipo de Atencitn Psxcopedagoglca» Este
coordina y canaliza los tramos preparatorlos para la inclusién de estos jGvenes en
los centros correspondientes donde la atencién individualizada que requieren pueda
optimizarse sin alcanzar serios desajustes de estructuras horarias. De este modo lle-
gar a alcanzar parte de los objetivos propuestos al inicio de su incorporacién a la en-
sefianza secundaria,

Es en este momento cuando entra en juego el esfuerzo humano del profesorado
que se plantea como un nuevo reto la superacion de las barreras linglisticas que im-
piden la adaptacion social y también econdmica de estos jévenes.

Las estrategias para el aprendizaje de la lengua catalana como vehiculo de inte-
gracién en el sistema educativo son, segin los centros, miluples y variadas pero
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siempre enriquecedoras, a pesar de vivir los primeras momentos como experiencias
empiricas ¥ con una falta acuciante de mayores recursos humanos.

El profesorado de Atencién Compensatoria se ve, a menudo, apovado por la co-
operacién de otros medios o personas, como un voluntario en el centro «Cellesti
Betllera», o la dedicacién de las horas de una prestacién del Servicio Sustitutorio en
el L.LE.S. «Carles Vallbona». En el LB «Vinyes Velles» de Montornes del Vallés la in-
corporacién de estos jévenes se ha intensificado en este curso escolar por lo que el
S.E.D.E.D. ha concedido un programa extraordinario de ciento cuarenta horas re-
partidas en los cursos correspondientes ajustadas segiin el niimero de alumnos con
estas necesidades especificas. En otros momentos, por ejemplo en el LE.S., «Carles
Vallbona» de Granollers, se aprovechs el excepcional recurso de la experiencia co-
mo logopeda de un miembro del Equipo de Atencidn Psicopedagégica para ensefiar
a hablar con bastante correccién la lengua catalana a una nifia marroqui.

Ante la valoracién de esta problemadtica nos encontramos que el LE.S. «Cel-lesti
Batllera» que es el centro de la zona en donde han dedicado mds cursos de ensefian-
za a estos grupos minorirarios, valoran como factor negativo el excesivo mimero de
alumnos de integracién y los insuficientes medios en el soporte de urgencia. En oca-
siones, tienen que valerse en los cursos de 1°y 2° de la E.S.O. de los maestros de Pe-
dagogia Terapeitica. En cuanto 2l trabajo individual con los «dossiers»> de cuentos
elaborados por el Departamento de Lengua y Literatura lo consideran no bésico y
un recurso no.aprovechable al méximo en su aplicacién. No obstante, y pese a las
dificultades se puede constatar algunos resultados favorables de estos esfuerzos co-
mo el de la joven Jamira que va estd cursando 1° de bachillerato.

Como factor importante para ubicar esta problemirica, debemos tener en cuenta
que esta llegada masiva de inmigrantes a determinadas zonas se produce sobre todo
en comarcas marcadamente industrializadas v, a la vez, agricolas con una fuerte de-
manda de mano de obra no cualificada. Ademas, el menor coste de la vivienda fren-
te a los grandes miicleos urbanos facilita el asentamiento de esta nueva inmigracién
en zonas muy concretas, en donde de un curso escolar a orro se ve incrementado
considerablemente el nimero de los citados alumnos.

En conclusion podemos sefialar que los esfuerzos individuales que realizan ciertos
sectores profesionales se ven a menudo desbordados frente a este nuevo problema,
crectente y generalizado. Esto actualmente se suple con el entusiasmo individual del
personal docente. Pero, ¢son suficientes estos esfuerzos ? Tal vez seria necesario plan-
tearse urgentemente la necesidad de una formacién especifica del profesorado que
atiende a estos jGvenes para desarrollar procedimientos pedagégicos v herramientas
de apoyo que faciliten su educacién y su plena integracion social. También seria nece-
saria una mayor presencia del personal de apoyo de «Atencién Compensatorias para
no desequilibrar la estructura de los centros de ensefianza. Puesto que, como ocurre a
menudo, estos alumnos se incorporan cuando el curso escolar correspondiente ya se
ha iniciado y, por tanto, ya estd elaborada la programacién y calculado el personal do-
cente que corresponde en funcion del baremo del nimero de alumnos.

Desafiando toda esta problematica sélo nos cabe esperar una correcta visién de
tuturo que permita afrontar, con los debidos medios, esta nueva inmigracién que se
estd produciendo en Catalunya.
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Notas

1, «Cindadanas» Pujol, que clausurd el I Congreso de la Juventud Gitana, pidié un cambio de men-
talidad para comprender a esta etnia», En el citado articule, ei presidente de la Unién Romani, Juan de
Dios Remirez-Heredia, indicé que Catalunya ha sido pionera en la defensa y la promoci6n del pueblo gi-
tana, y matizé que la idea del gitano ndmada «ya es historia porque su terra es hoy la tierra donde han
nacido sus hijos». «La Vanguardia» 10 de noviembre de 1997,

2. QOriol Ramon i Mimé « Conferéncia Mundial de Drets Lingiifstics» Ciemen (Centre Internacional
Escarré per a les Minories Etniques i les Nacions) Revista de Llengua i Dret. nim, 26 Desembre de 1996,
Barcelona.

3. Ibidem. Articulo 4°

4. «Entrevista a Teresa Losada, experta en cultara isldmica», Dice la religiosa franciscana misionera
de Marfa: «<En la sociedad civil se tiene en cuenta al inmigrante s6lo en su aspecto laboral, en cuanto viene
a ocupar un puesto de trabajo. Pero el inmigrante como persona, como hombre, abarca toda el abanico
de la sociedad, es decir, incluye lo politico, lo cultural, lo religioso, lo social. Y nosotros intentamos abar-
car todas esas facetas. Sélo cuando no hay unas estructuras de acogida, en las nuevas generaciones de in-
migrantes se da el fenémeno de la «reislamizacién» como estd sucediendo actualmente en Franciz. «La
Vanguardia» 25 de enero de 1998.
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Coneixements, capacitats i actituds
de I'ensenyant de llengua: conclusions
del Seminari sobre el perfil del

professor de catala per a adults

Jordi Esteban i Calm

Consorci per a la Normalitzacis Lingiiistica de Catalunya

Montserrat Gimeno i Vidal

Direccié General de Politica Lingiiistica. Generalitat de Catalunya

1. INTRODUCCIO
1.1. Objectius de la comunicacié

Aquesta comunicacié pren com a punt de partida els Seminaris promoguts i or-
ganitzats des de la Direccié General de Politica Lingistica amb la col-laboracié de
les entirats dedicades a I’ensenyament de la llengua als adults, des de I'any 1992 fins
ara. Pretén, en primer lloc, deixar constincia tant del treball que hi han fet els equips
d’adults, de formadors de mestres i de professors de secundaria per analitzar i deba-
tre els temes sorgits del compromis de millora 1 actualitzacié de 'ensenyament i I’a-
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prenentatge de la llengua, com de les conclusions a qué han arribat en els debats or-
ganitzats amb aquest fi.

En segon lloc els autors de la comunicacié es proposen aconseguir que les con-
clusions d’aquests forums —1 especialment les que pertoquen al professorat de se-
cundaria— no s’esvaneixin siné que serveixin de trampoli per avangar en giiestions
tan permanents com s6n, per exemple, quina llengua cal ensenyar i aprendre aqui i
avui, com adequar 'ensenyament a les caracteristiques i als usos lingiiistics dels
alumnes adults, com ha de ser la formacié del professorat 1, sobretot, quin ha de ser
el perfil de 'ensenyant de llengua.

Finalment, i amb la mateixa rellevincia que els objectius anteriors, es pretén
mostrar la metodologia de debat que ha guiat els Seminaris esmentats. Es vol donar
a conéixer una manera de fer que parteix d’una realitat plural —diversitar de necessi-
tats, d’ambits professionals participants i de temes a debatre—, que utilitza formes
viries d'Intercanvi 1 de comunciacid 1 que procura arribar a conclusions que siguin
fruit d’un procés compartit, discutit 1 consensuat.

2. ELS SEMINARIS
2.1. La génesi

Per tal de respondre a la necessitat manifestada en diverses ocasions d’un inter-
canvi 1 una interrelacié molt més fluids entre les escoles de formacid de mestres, les
facultats de Filologia 1 el professorat de secundiria 1 d’adults, la Direccié General de
Politica Lingliistica, amb la col-laboracié de diverses institucions educatives, va or-
ganitzar seminaris d’aprofundiment per dotar aquests collectius d’un forum comu
que els permetés analitzar i renovar la seva tasca professional des de la condicio que
els unia a tots: el fet de ser ensenyants d’adults; des d'una preocupacié comuna: I'en-
senyament de la llengua per a ser usada, i amb un convenciment comt: que la comu-
nicacié i 'intercanvi entre els diversos ambits els enriquia a tots i feia més efecuva la
tasca professional.

Concretament, el projecte d’organitzacté dels seminaris va néixer com a resposta
a diverses necessitats:

1. La convenigncia de treballar temes que no podien ser tractats amb prou exten-
516 1 profunditat en unes Jornades generals, com s6n els aspectes curriculars de
Pensenyament de la llengua i la definicié d’una formacid permanent adequada.

2. La indispensable renovacié de perspectives que comporta 'assumpcié duna
orientacié nova de 'ensenyament/aprenentatge de la ilengua, que prové dela
lingiiistica del text i de I"analisi del discurs.

3. L’interes a dotar-se de criteris metodolbgics basats en un enfocament de ’en-
senyament que posi més 'émfasi en ["ds i en les habilitats que en la descripcié
del sistema lingiiscic.

4. La necessaria actualitzacié de la formacié permanent dels col-lectius d’ense-
nyants dels diversos imbits educatius davant d’aquestes innovacions tant
epistemoldgiques, com programatiques i didactiques.
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La constatacid d’aquestes necessitats va donar forma a un procés de reflexi i de
debat que va permetre recollir les aportacions tematiques dels diversos dmbits pro-
fessionals 1 assolir uns resultats sospesats 1 consensuats per tots i cada un dels com-
ponents, Es van dur a terme tres seminaris: el Seminari sobre Liengna i Curriculum
(desembre 1993), el Seminari sobre la Formacic Permanent del Professorat (febrer
1994} 1 el Seminart sobre el Perfil del Professor de Catala per a Adults (febrer 1995},

2.2, Els destinataris

Com ja hem dit, els destinataris dels seminaris eren els professors de catali que
han d’ensenyar a col'lectius amb unes necessitats de formacié lingiifstica comuna i
que han d’aconseguir el nivell de suficiéncia en la llengua del pais, és a dir, un domi-
ni receptiu i productiu suficient de I'ds de lallengua per expressar-se adequadamenr
1 correctament en les situacions comunicatives orals 1 escrites tant en ambits fami-
liars com socials.

Agrupem els ensenyants d’adults en tres grans grups:

Professors d’adults, encarregats d’impartir la diversitat de cursos de llengua des-
tinats a la poblacié adulta que no ha pogut aprendre el catali en el procés d’escola-
ritzacid 1 que el necessita per a les seves relacions socials, formatives o laborals.

Professors de secundaria, encarregats de la formacié de nois i noies de 16-18
anys. En els cursos de secundaria és on es formen lingiifsticament els futurs usuaris
de entramat social.

Formadors de formadors, encarregats de la formacié de futurs mestres i fillegs
que al seu torn hauran de formar els diferents usuaris de la llengua.

Tot i els elements comuns cal tenir molt en compte la didictica especifica de cada

BIup-

2.3. El procés i Pestructura

El procés que va servir de guia als tres seminaris va ser el mateix. Van variar sola-
ment els assistents i els continguts. Cal destacar la importincia del treball previ de
preparaci6 i del suport organitzatiu que funcionava paral-lelament a la realitzacié
del seminari i que va permetre arribar a unes conclusions consensuades que en el seu
moment van ser profitoses per als assistents i impulsores de noves activitats.

A. Constitucic de les comissions divectives

1. Representants de les entitats organitzadores es constitueixen en Comissié
Organitzadora amb capacitat decisoria i amb la finalitat de formular els ob-
jectius del seminari, designar la comissié técnica que se’n fark carrec, aprovar
el pressupost i dotar-lo de recursos, proposar els participants i valorar-ne els
resulrats.
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2. La Comissié Tecnica, formada per tres persones del Gabinet de Didactica de

la Direccié General de Politica Lingiifstica, com a gestores de 'organitzacid
(direccid, coordinacid 1 especialistes) 1 tres especialistes proposats per la Co-
missié Organitzadora amb la funcié de dissenyar, dur a terme 1 fer el segui-
ment dels seminaris, és a dir, fer operatius els objectius, establir els continguts
de treball, determinar I'estructura de funcionament de tot el procés de treball 1
preveure’n 'avaluacié

B, Disseny

1.

Recollida d’informacié externa i lectures prévies. El procés de disseny del se-
minari sinicia amb la recollida de les necessitats i opinions dels diferents
col-lectius (qiiestionaris previs o aportacions) i amb la lecrura de treballs rela-
cionats amb el tema de cada seminari.

. Descripcié dels objectins, continguts i Gmbits, A continuacid s’analitza el mate-

rial i la comissié técnica determina quin és el nucli central 1 quins apartats per-
metran desenvolupar-lo amb profunditat. Es defineixen els objectius i les 1i-
nies tematiques (tres o quatre subtemes).

. Definicié de [estructura i temporalitzacic de les accions. Lestructura central

del seminari consta d’un procés de treball encadenat: una ponéncia central que
emmarca el tema, una taula rodona per proposar les quatre linies de treball
dels subtemes i suggerir qiiestions per debatre 1 dos blocs de treball de grup,
un per subtemes 1 altre per ambits professionals. Al final la redacc:é conjun-
ta de les conclusions 1 propostes per seguir endavant.

. Proposta de participants. Les entitats col-laboradores trien els components

més adequats per a cada seminari atés el gran nombre de col-lectius assistents 1
la limitacié necessaria que aquests fdrums han de tenir.

. Dotacié pressupostaria. L’elaboracié i aprovacié dels pressupostos i l'assigna-

cié de la cirrega pressupostaria entre les entitats col-laboradores acaba aquesta
primera fase.

C. Desenvolupament 1 estructura del serminar

C.1. Lapreparacid

1. Convocar els participants, Durant el procés de preparacié la Comissié Tecnica

informa a les persones que hi participaran sobre els continguts 1 les diverses
formes de participacid.

2. Elaborar dossiers. Confegeix un dossier que recull documentacié sobre els as-

pectes més rellevants per lliurar als assistents.

3. Preparar la ponénca i la tanla rodona. Es convoquen reunions amb els po-

nents i les persones que participaran a la taula rodona per tal d’intercanviar
opinions i preparar ['exposici6 conjunta i les propostes de debat.

4. Preparar moderadors i secretaris. Se seleccionen 1 es preparen les persortes que

recolliran la informacié de tots els actes dels seminaris mitjancant la modera-
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ci6 de treballs de grup o el resum de les exposicions i intervencions de la
ponéncia i de la raula rodona.

- Altres aspectes dinfraestructira. Sestudien les caracterfstiques del lloc on es

faran els seminaris per tal de preveure tots els aspectes organitzatius i tecnics
(espais, horaris, so, suports administratius, etc.). Es preveuen llocs de restau-
racié 1 pernoctacid, mitjans audiovisuals, etc.

C.2. El procés progressin del seminari

1.

2

Acoflida. L’acollida comporta, a més dels traimits de secretaria, I'assignacié a
un grup de treball tematic i el lliurament d'informacié.

Ponéncia. Una persona especialista obre el seminari amb una exposicié que té
per funcié orientar les giiestions que s’han de tractar, donar pistes de treball |
ampliar la informacié. En acabar, hi ha un torn de paraules per als partici-
pants.

Tanla rodona. En un segon acte conjunt es presenta una taulz rodona en qué
hi participen especialistes de cada sector professional i tracten dels diversos
subtemes i plantegen els interrogants que obriran els debats de grup. Els assis-
tents també tenen un torn obert de paraules.

. Grups de treball per continguts. La divisié del tema central en subtemes per-

met que els assistents, prescindint de ambit professional a qué pertanyen,
sagrupin per interessos temitics 1 participin en un debat entre iguals moderat
per una persona especialista.

Elaboracié de les conclusions per temes. Cada grup 1 el compromis de reflectir
per escrit el desenvolupament de les seves reflexions i la redaccié de les con-
clusions, que seran llegides i comentades en una sessié conjunta.

- Grups de treball per ambits. Els assistents treballen per grups professionals a

partir de les conclusions tematiques anteriors. La reflexi6 es dirigeix aleshores
al'aplicaci dels diferents subtemes a les caracteristiques i condicions de cada
sector professional.

Elaboracid de les conclusions per ambits. Com al treball per temes, cada grup
recull per escrit les aportacions fetes i redacta les seves conclusions i propos-
tes, que s6n legides seguidament al conjunt dels assistents.

Elaboracic de les conclusions i propostes generals. La Comissié Tecnica, amb el
suport dels secretaris i moderadors de grups, redacta les conclusions generals,
que sGn presentades en un tltim acte que inclou les propostes de treball que
s’han de dur a terme en el furur,

C.3. Elsuport organitzatin com a element d’efectivitat de Uestructura

A la Comissié Técnica correspon la tasca d’obtenir un rendiment optim del pro-
cés mitjangant la seva preséncia activa i la recollida sistemitica i per escrit dels sug-
geriments, idees, interrogants i propostes que es generen. Sintetitza les aportacions
que se li han Tliurat i les retorna als grups de treball perqué serveixin de base per a
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noves reflexions. Compta amb la col-laboracié dels presentadors 1 secretaris de la
ponencia i de la taula rodona i dels coordinadors i secretaris dels grups de treball,
amb els quals es reuneix per tal de rebre suggeriments i redactar les conclusions i les
propostes. Finalment, recull i estructura les aportacions individuals fetes abans del
seminari, en el seu inici i abans de cada treball de grup, i les suma al conjunt de les
aportacions esmentades. Aquest treball, que potser pot passar desapercebut, déna
efectivitat al conjunt i serveix de base solida a altres reflexions i actuacions poste-
riors,

C.4. La valoracio

Durant el seminari, mitjangant trobades d’organitzadors 1 col-laboradors, es fa
una avaluacié continua de ’assoliment dels objectius proposats, En I'dlum acte els
assistents responen una enquesta de valoracié tant del contingut com de la metodo-
logia.

D. Flaboracié de l'informe

La Comissié T2cnica emet un informe valoratiu que lliura a la Comissié Orga-
nitzadora, tancant aix el procés iniciat.

3. CONTINGUT I CONCLUSIONS DELS SEMINARIS

Coincidint amb ei temps en qué els especialistes de la Reforma Educativa, en I'a-
rea de llengua, concentraven 1'atencié dels professionals de I'ensenyament primari i
secundari en una qilestié essencial —els programes i les seves orientacions didacti-
ques— 1 en una necessitat ineludible ~la formacié del professorat—, a les conclusions
de les Jornades sobre Llengua i Ensenyament de 1992, s"havia fet palesa la necessitat
d’un major aprofundiment en els aspectes curriculars i programatics i en la formaci6
permanent del professorat de carala per a adults. D’aquestes valoracions va néixer
Porganitzacié del Seminari sobre Llengua i Curriculum i del Seminari sobre la For-
macié Permanent del Professorat el contingut, els objectius 1 les conclusions dels
quals mostrem a continuacié.

3. 1. El Seminari sobre Llengua i Curriculum

Der tal de respondre a 'objectiu d’oferir un marc de reflexié per a I'establiment
de directrius i ’elaboracié de propostes renovadores, les reflexions del Seminari es
van orientar a l’entorn de quatre aspectes centrals, considerats d’actualitat pels
interrogants que havien generat entre els diversos col-lectius d’ensenyants a I’hora
de programar els continguts tant conceptuals com procedimentals o actitudinals de
ensenyament de la llengua a adults:
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{A) La lingiiistica del text. La seva aportacid 1 el seu lloc en Pensenyament 1
zprenentatge de la [lengua.

{B) Lafuncié 1 el lloc de la normativa en |'ensenyament 1 I'aprenentatge de la
llengua.

(C) L’ensenyament de la llengua adregat a 1'ts.

(D) L’ensenyament i I’aprenentatge de la llengua oral, sobretot en els usos for-
mals.

Els participants dels diferents ambits —adults, escoles de mestres, professorat de
secundaria i facultats de Filologia— van reflexionar per mitja dels debats temitics so-
bre les multiples preguntes que emergien dels eixos centrals esmentats: quins géne-
res textuals caldria prioritzar; quins han de ser els models de llengua que s’han d’en-
senyar; com integrar géneres d’Us social i models literaris; quin coneixement de la
normativa és necessari i suficient per comprendre i produir textos amb qualitat;
quin ha de ser el model de llengua oral que ha de tenir el professor; com aprofundir
en I’ensenyament 1 aprenentatge de la llengua oral formal; com haurien de ser els
projectes lingiiistics dels centres educatius; com es pot promoure I'Gs de la llengua
catalana dins i fora de 'aula, ete.

A tall de resum de les nombroses aportacions que hi va fer el professorat de secundi-
ria assistent, es podria dir que les conclusions 1 propostes finals van ser les segiients:

1. La conveniéncia d’organitzar trobades de formadors per tractar de I’adequa-
¢i6 dels programes als punts treballats en el Seminari, especialment a I'is de
la llengua, per tal d’homogeneitzar criteris d’avaluacid i discutir el mode! de
llengua a ensenyar.

2. La promoci6 de la intercomunicacié entre els professionals mitjangant els
canals ja existents (com les revistes COM/Ensenyar Catala als Adults, Inte-
raula, Textos, Articles, Butlleti dels Departaments de Filologia catalana, etc.),
per coneixer les linies de recerca existents.

3. La uulitat d*una elaboracié i administracié conjunta de proves de diagnostic
inicial.

4. La importincia del reciclatge dels formadors de formadors en I’irea de llen-
gua.

5. La conveniéncia de seguir el desenvolupament dels dissenys curriculars de
'ensenyament obligatori des dels departaments universitaris de Didictica de
la Llengua.

6. La necessitat d'adequar la formacié lingiifstica i literaria de les facultats de
Filologia a les necessitats dels futurs docents de secundaria.

7. La possibilitat d’orientar I"actual formacié permanent del professorat de se-
cundaria cap a la recerca.

8. La promocié de la formacié del professorat de llengua en lingiiistica del text
ien 'enfocament de ’ensenyament de la llengua adregat a 1'és.

9. La conveniéncia d’elaborar materials especifics que ajudin a mostrar com es
pot aplicar el nou curriculum d’ensenyament secundari.

10. La revisi6 dels mecanismes d’accés a la funci6 docent, fa que es creu que hau-
rien de ser més rigorosos i estrictes pel que fa a I"expressi6 en catala.
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L’ensenyament i ’aprenentatge de la llengua oral van ser considerats temes d’im-
portancia cabdal pels professors de secundaria, els quals, per una banda, van desta-
car la necessitat dels alumnes d’adquirir una competéncia oral suficient per desenvo-
lupar-se en situacions més formals, 1 per I'altra, van subratllar la complexitat que
comporten la integracid de les habilitats lingiiistiques, el nombre d’alumnes per aula
1I'aplicacié d’una metodologia activa 1 comunicativa.

Entre les conclusions sobre la llengua oral, remarquem les que es refereixen als
mitjans perque en els ambits escolars de les aules 1 de 'administracié dels centres es
parli totalment en cartaly; a la convenigncia d’incloure la llengua oral en les avalua-
clons no solament dels professors de 'area de llengua, siné de tot el professorart; ala
necessitat de formacié en ensenyament de "oral, 1 a la difusié de mostres de mate-
rials ja elaborats que treballin I'oralitat a partir de les directrius del programa de la
Reforma.

De la constatacié de les necessitats de formacié en ensenyament de la llengua
oral, sobretot en registres formals, va sorgir la iniciativa d’organitzar unes Jornades
sobre aquest tema, que es van dur a terme al mes de juny de 1995.

3.2. El Seminari sobre la Formacit Permanent del Professorat

No és estrany, com es deriva en les conclusions relacionades fins aqui, que quan
s’aprofundeix en els aspectes curriculars de 'ensenyament de la llengua se subratlli
la relacié de causa-efecte amb una altra instancia de la renovacié docent: la forrnacié.
El Seminari sobre la Formacié Permanent del Professorat dut a terme al febrer de
1994 recull les inquietuds dels ensenyants de llengua d’adults relacionades amb la
formacié i centra el debat en tres blocs tematics d’importancia:

A.- El concepte i la finalitat de la formacié permanent
B.- El contingut
C.- La planificacié i 'avaluacié de la formacié

Les conclusions que el professorat de secundiria assistent va acordar sén, basica-
ment les segiients:

1. Sobre el concepte i la finalitat de la formacié permanent

La formacié permanent de] professorat de secundaria ha de donar la capacitacio
professional que no déna la universitar; ha de posar I'mfasi en els aspectes e a-
prenentatge, en alld que es vol com a resultat en els alumnes, en les eines necessaries
per al coneixement i fa motivacié dels alumnes, etc.; ha de tenir en compte la pers-
pectiva de I'area, partint de la matéria (ambit del coneixement que el professor/a do-
mina), i ha de provocar una preocupacié més gran i desvetllar habit de reflexi6 so-
bre la practica docent per fer veure que aprendre llengua és més complex que
aprendre ortografia i analisi morfosintictica. $’hauria de plantejar una formaci6 ini-
cial (d'induccid) a Pestil del MIR dels metges. Cal connectar la formacid permanent
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amb la necessitat d’augmentar la cultura docent de centre 1 el treball en equip. El
professor de secundiria sha de sentir part del conjunt del professorat d’un centre.

2. Respecte del contingut

La formacié permanent del professorat s’ha de centrar en la didactica de la llen-
gua i la literatura, que és eix vertebrador de tota la resta de la formaci6 permanent;
ha d'impulsar I’actualitzacié del professorat en lingtiistica del text, pragmatica, psi-
colingiifstica, etc.; 1 cal que proposi activitats per ensenyar i aprendre llengua oral,
tant per al professorat com per a I'alumnar, sense perdre de vista la globalitat de l'a-
prenentatge lingiiistic,

Caldria reflexionar sobre el contingut de «cultura» en el cas de la formacié per-
manent. Podria incloure la literatura 1 aclarir quins sén els «classics» que cal ense-
nyar. Perd cal tenir en compte que aspectes de geografia, histdria, art... de Catalunya
1 dels Paisos Catalans els ensenyen professors d’altres irees. De totes maneres, el
professor de llengua ha de tenir 'ambit nacional com a referent i emprar com a su-
port els continguts de cultura nacional.

3. Respecte de la planificaci6 i avaluacié de la formacié permanent

Cal partir de les necessitats dels professorat. El punt de partida per a la deteccié
de necessitats ha de ser la prictica docent 1 el pensament del professorat. Cal preveu-
re diferents tipus 1 modalitats de formacié permanent per al professorat al llarg de la
seva vida professional; els cursos, tot 1 que $6n una modalitat important, haurien de
ser complementats amb altres formes d’activitat formativa, Caldria disposar de re-
cursos professionals, com revistes, espais d’intercanvi d’experiéncies, etc.

Per a una millora de la formacié permanent, els professors fan les propostes se-
glients:

1. La universitat s’hauria de plantejar la modificacié del curriculum equilibrant
aspectes de llengua i literatura.

2. La universitat i Padministracid, d’acord amb els criteris anteriors, s’hauria de
replantejar el contingut i la metodologia de la capacitacié professional (CAP,
etc.).

3. Shauria de connectar la recerca amb la prictica docent; vincular I’ensenya-
ment universitari i els recursos per a la recerca amb ’ensenyament de se-
cundaria,

4. El professorat hauria de tenir iniciatives per a trobades de debat i intercanvi,
en diferents indrets i sobre temes diversos. Es podrien proposar a collegis
professionals, ICE, etc.

5. S’hauria de plantejar la publicacié d’una revista professional per a professors

dellengua 1 literatura, Es demana que, si cal replantejant-la, continui la pubki-
cacié de COM/Ensenyar Catala als Adults.
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Les reflexions anteriors van conduir els col-lectius participants cap a una conclu-
si6 general unanime, proposada pels formadors de formadors: la conveniéncia d’or-
ganitzar un tercer seminari que estudiés quin és el perfil del professor de llengua
per tal de poder establir objectius de formacié inicial i permanent adequats, i I'esta-
bliment d’un temps preparatori destinart a recollir les aportacions concretes de tots i
cadascun dels ambits presents sobre aquesta questio.

3.3. El Seminari sobre el Perfil del Professor de Catali per a Adults

La comissié organitzadora —-amb la col-laboracié de diversos professionals de
Pensenyament— va preparar un qiiestionari que es va distribuir als diferents centres
de treball. La primera part oferia tres blocs generals (continguts, capacitats i acti-
tuds) amb un seguit d’apartats oberts perqué es poguessin recollir totes les matisa-
cions, suggeriments i ampliacions possibles. Una segona part estava dirigida especi-
ficament al professorat de secundaria i plantejava tres preguntes referides al paper
dels altres professors respecte de la llengua, a I'area de llengua de secundiriaiala
valoracid de la Reforma (vegeu annex).

Mitjan¢ant una metodologia de treball que permetia recollir totes 1 cadascuna de
les reflexions, des del primer disseny del Seminari fins a ["ltima conclusié, 1 que
considerava tan important el resultat com el procés que ’havia generat, es van reco-
llir moltes i diverses aportacions: les prévies a la redaccié de I’enquesta, les que van
fer els col-lectius 1 persones que la respongueren, les presentades individualment a
Pinici del seminari, les redactades pels grups de treball tematic 1 les elaborades pels
tres dmbits professionals convocats. Per donar-ne raé completa caldria un espai
molt més ampli que el d’una comunicacid.

A tall I’exemple es presenten algunes de les respostes a les preguntes que es van
fer al professorat de secundaria:

A. En relacié al paper dels altres professors que no ensenven matéries lingiisti-
ques:

«Partint de la base que tot professor/a és professor/a de llengua, qualsevol
ensenyant té un paper 1mpor|:ant perqué ofercix constantment uns models de
llengua oral i escrita i perqué i cal treballar, des dels continguts de la seva
matéria, les habilitats d’expressid i comprensié dels alumnes per assolir els re-
sultats que n’espera.»

«Qualsevol mestre és un punt de referéncia cultural molt important per a
I'alumne.»

«No caldrien tantes hores de llengua si tot el professorat entenguera que
expressié de les idees és tasca de tots.»

«També dels altres professors depén que els coneixements hngulstxcs ad-
quirits siguin aplicats a les tasques habituals de comprensid 1 expressié oral 3
escrita.»
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B. En relacid als avantatges 1 inconvenients d’una area dnica de llengua:

«L’avantatge de no repetir tantes matéries i de poder actuar per blocs
comparatius en els apartats gramaticals, lexics 1 literaris. L’avantatge també de
poder aprofundir en les habilitats de cada llengua on Palumne presenti més
mancances. [.’'inconvenient de coordinar professors que seguien fins ara cri-
teris de seminaris difererents.»

«Amplia la perspectiva del catala i de 'espanyol. I.’espanyol és la llengua
amb qué mantenim un veinatge que, tot i no ser sempre gratificant per al ca-
tala, sembla enriquidor, almenys quant als fendmens lingiiisticoliteraris: in-
terfergncies lingiiistiques, llengiies en contacte, bilingiiisme, difusié i mino-
ritzacid... Una situacid que cal coneixer per esmenar-la.»

«Sera bo per no repetir informacié des de les dues llengiies i literatures i
per unificar criteris, conceptes 1 terminologia (concepte de llengua i dialecte,
designacions de funcions sintactiques, etc.). Hi haura dificultats degudes a
Paillament tradicional dels seminaris, al poc hibit de treball en equip i a les
connotacions ideologiques que sovint envolten "ensenyament del catald i del
castella.»

C. Enrelacié als canvis que aporta la Reforma a Pensenyament de la llengua:

«Hi ha un canvi d’enfocament general, més funcional i comunicatiu, que
fari canviar les programacions, el paper del professorat i de I’alumnat i les se-
ves relacions, els materials didactics, les activitats, les avaluacions... Tot pera
un ensenyanlent més practic, Util i significatiu. Hi haura moltes dificultats per
arribar a aconseguir aquestes fites, pero la feina és molt important ja que la
llengua és una matéria instrumental, basica per a I2xit en I'aprenentatge de
qualsevol altra materia.»

«Espero que la llengua deixi de ser una assignatura sotmesa a judici final
per esdevenir un mer instrument a P'abast del jove. El perfeccionament d’a-
quest instrument haura de ser I'objecte i "objectiu de la materia. Es necessiria
una comprensid de claustre (de PEC) perqué la llengua travessi com a centre
d’interés que és, tot el curriculum de Palumnat.»

«Es un impuls de renovacié que cal entendre dins del procés contituat de
millora i desenvolupament de 'ensenyament. Ni abans de la Reforma no hi
havia res, ni després estara tot solucionat.»

En segon lloc, algunes reflexions fetes a I'inici de les jornades de reflexié per per-
sones assistents:

«Ens cal tenir competencia lingiiistica: perfecte domini de s de la llengua
catalana, és a dir, de la gramitica implicita; cohertncia en la propia expressio
oral 1 escrita; capacitat d’inferir observacions metalingiifstiques a partir dels
actes de parla i de transferir-les a d’altres de possibles, etc. També necessitem
una competencia comunicativa: tenir consciéncia de tots els elements que in-
tervenen en els actes de parla, en especial en la interaccié a aula; respectar i
saber fer ds de les convencions de la pragmitica del discurs; tenir voluntat de
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fer-se entendre i d’acceptar les aportacions alienes, etc. Una competéncia li-
teraria: congixer o tenir familiaritat amb el mén de la literatura; tenir sensibi-
litat per la literatura 1 ’art en general; dominar el codi lingiiistic tant en la se-
va dimensio estética com comunicativa; ser entusiasta de la lectura, tenir-ne
I’habir, ser curiés, obert, etc. I una competéncia didactica: posseir recursos va-
riats per implicar i motivar els alumnes; coneixer els problemes i els interes-
sos dels nois 1 noies de edat corresponent als eventuals alumnes, ewc.»

«El punt de partida per reflexionar sobre ¢l perfil del professorat de catala
hauria de ser la didactica de la llengua. Alld que diferencia un professor de llen-
gua de qualsevol altre professional —escriptor, corrector, etc.— és el fet que 'ha
d’ensenyar o, més ben dit, ensenyar a aprendre-la. Aleshores, els coneixements
sobre normativa, lingiiistica tedrica o histdria de la llengua, per posar uns
exemples, hi han de ser, perd no s6n suficients per ser professor de llenguia.»

Resumidament, les conclusions a qué van arribar els professors de secundaria,
foren les segiients:

1. S’accepten basicament tots els aspectes assenyalats al qiiestionari pel que fa als
coneixements especifics del professor de llengua. Es demana que la universitat
introdueixi les diferents disciplines necessaries per a aquest pertil bisic.

2. Quant als coneixements i a les capacitats didactiques s’indica que cal wvetllar
perque en I'organitzacié del futur postgrau de formaci6 inicial del professorat
d’ensenyament secundari hi siguin presents les matéries pedagdgiques 1 de
psicolingiifstica.

3. El perfil el professorat d’ensenyament secundari hauria de ser global, no par-
cial, ja que se’'ns demana ser professors de llengua i literatura. La formacié
universitaria ha de tenir en compte aquest fet.

4. Un dels elements necessaris per 2 'ensenyament és el coneixement i I'ds de les
noves tecnologies. Caldria plantejar-se també la formacié en aquest camp.

5. Caldria que hi hagués un apropament entre la universitat i ensenyament se-
cundari per eliminar prejudicis. Per aixd caldria aconseguir que els professors
de didictica hagin estat professors d’ensenyament secundari i que hi conti-
nuin vinculats; consegiientment, que els professors de secundaria puguin ac-
cedir més facilment a la docencia universitaria.

6. Pn la formacié permanent caldria que tingués un lloc especific la reflexié
didictica.

7. El professorat de llengua i literatura a I'ensenyament secundari necessita una
serie de mitjans i recursos bisics per poder-se desenvolupar professionalment
i dur a terme la tasca que la socierat li demana. Per aix0 demana a 'administra-
cié: més recursos humans; preveure la figura del professor ajudant; mantenir 3
augmentar Jes llicéncies per estudis i les reduccions horaries de classe (per ter
recerca); aules especifiques i ben dotades; materials didactics de suport; mate-
rials informaitcs, etc.

8. En els capitols de capacitats i actituds, els professors consideren que cal apro-
fundir en la capacitat de treballar en equip tant amb els altres professors de
llengua i literatura com amb la resta del professorat.
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4, CONCILUSIONS

Josep 116, professor de I’escola de mestres de Vic, va dir als assistents a una taula
rodona del primer Seminari que els maluples interrogants plantejats en aquests fo-
rums eren ja per si sols algun tipus de resposta. Joan Sola, catedratic de Llengua Ca-
talana de la Universitat de Barcelona que hi va assistir, va comentar en un Parlem-ne
del diari Avui (16 de gener de 1994) que «malgrat ¢ls 1 Interrogants, la gent estava ani-
mada, pacifica, engrescada, intensament atenta. El simptoma més inapel-lablement
posmu era que ningt, absolutament mingd, no feia el posat d’esperar que caigués
manna de cap nuvol celestial: senyal que tenim uns professionals excel'lents». L’as-
sentament sobre la realitat tal com és i la voluntat de participar en la millora i el de-
senvolupament de 'ensenyament de la llengua han estat el punt d’ancoratge 1 la cor-
da que ha unit els esforgos de professionals de gairebé tots els ambits territorials
catalans —~Catalunya, Pafs Valencii, Mallorca i Catalunya Nord- 1 de sectors profes-
sionals propers i distants alhora (vegeu annex), per arribar a unes conclusions que
tenen, a més del valor del contingut, la forga de ser el fruit d’una interrelacié, d’uns
debats 1 d’uns acords llargament 1 profundament treballats.

Aquest consens en la reflexié no hauria estat possible sense un procediment en
espiral que partia sempre de la diversitat d’analisis i de la pluralitat de criteris, que
passava pel debat 1 el dialeg, 1 que arribava a unes conclusions que servien alhora de
base per a noves analisis, nous dialegs 1 noves conclustons. Ni tampoc hauria estat
possible sense una recollida sistematica de totes les aportacions de cada punt del
procés per ahimentar el segiient.

Ens ha portat fins aqui la voluntat que aquest esforg sigui conegut pels profe551o-
nals de ensenyament secundari que continuen avui en aquesta linia de recerca i de
reflexié 1, seguint el procediment esmentat, serveixi de base per a nous treballs.
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Apartats del qilestionari previ al Seminari sobre el Perfil

del Professor de Llengua

Primera part (general)

Llenpua

Literatura

Cultura

Pedagogia i psicolin-
gitistica aplicada

- Teories [ conceptes
de lingtifstica general

. Gramatica descriptiva

. Gramatica normativa

. Pragmatica {is 1
comunicacid)

. Soclolingiistica

. Dialectologia

. Aspectes historics

. Fraseologia

. Didactica de la
lengua

. Semidtica de la
comunicacié {mirjans
audiovisuals)

. Lingtlistica aplicada

. Nivell de competén-
cla oral 1 escrita

- Relacié amb altres
sistemes de signes

. Traduccid
(interpretacio)

. Expressi6 oral 1

escrita

. Teoria literaria
.Histddade ks

literatura

. Literatura comparada
. Relacions entre

llengua i literatura

. Comentari de textos
. Lizeratura infantil 1

juvenil

. 'Tallers de creacié

literaria

. Experizneia 1 saber

inter-disciplinari

- Els géneres menors:

cinema, TV

. Traduccid i

Interprefacio

. Panorama de la

literatura acrual

. Literatura universal

. Critica literiria
. Relacions entre

literatura 1 altres arts

- Histaria

- Historia de la llengea
. Geografia

CAre

. Culwra popular

. Cultura generai ben

formada

. Dinamitzacié culiueral
. Informarica aplicada a

P’ensenyamens

. Socierat t economia

. Filosofia 1 pensament
- Antropelogia cultural
. Coneixements

cientitics basics

. Politica lingiifstica

. Teories de

|"aprenentage

. Métodes d’ensenya-

ment de [lengies

. Teoria i prictica

de les habilitaeg
lingiiistiques

. Programacié 1

avaluacid

. Tecniques i recursos

didactics

. Organitzacié de aula
. Enscnyament i

aprenentatge de |a
llengua primera
1 segona

2. Capacitats

Respecte al treball
del professorat

Respecte a la relacié amb
Palumnat

Respecte a la relacié amb
el centre de treball

. Autoformacié

. Qualitat oral 1 escrita

. Coordinacié amb el
professorar

. Competencta avaluativa

. Presa de decisions
didactiques

. Critica 1 autocritica

. etc.

. Promocié de autono-
mia de Paprenent

. Saber escoltar els
alumnes

. Foment del treball
cooperatiu

. Foment de Pespertt
critic

. eLe.

. Integracid i parucipacid
. Coneixement de

Ientorn social

. Treball coordinat (linia

educativa, criteris, etc.)

. Autoorganitzacid
. ete.
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3. Actituds

Respecte a 'activitat

Respecte als alumnes

Respecte a la normalit-

professional zaci6 lingiiistica

. Professionalitat . Respecte . Coneixement de la

. Voluntat de formacié | . Explicitacio dels realitat lingiiistica
continua objectius . Creacié d’ambient fa-

. Autoformacié . Atencio ala singularitat |  vorable al'is del catala

. Voluntat de recerca
lingtifstica 1 didictica
. et

. Motivacid
. Autoritat
. etc.

. Promocié de I’(s en Am-
bits 1 registres divesos
. etc.

Respecte a I'estament

Respecte a si mateix

Respecte als altres

docent professors

. Colaboracié activa . Sentit de treball . Disponibilitat

. Actirud critica . etc. . Coordinacid

. etc. interdisciplinar
. ete.

Respecte a la cultura
nacional

Respecte a la materia

Respecte al pais

. Visid de la llengua com
a vehicle d’una cultura
propia

. Sensibilitat per tots els
nivells de cultura
caralana

. Rigor professional

. Amplitud de
perspectives

. ete.

. Sentit constructiu
. etc.

p—_

Segona part (per al professorat de secundiria)

. Quin paper té en 'ensenyament de la llengua el professorat d’altres matéries?

La llengua catalana, la llengua castellana i la literatura formen una area tni-

ca en Pensenyament secundari. Quins avantatges i quins inconvenients pot
comportat aquest enfocament?
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961

Estructura dels seminaris

Participants +  Procés —

Constitucit

Disseny

Preparacio

Realitzacit

Valoracio

Eutitats col-laboradores

Deesignen la coinissio
organitzadora

Proposen assistents

Aporten recursos

Hi participen

Valoren els resultats
Estableixen noves actuacions

Comissié Organitzadora

Designa la comissio
tecnica

Formula els objectius 1
el contingut central

Aprova el pressupost

Scpucix 1 avalua el procés

Hi participa

Rep lz informacis de Ia
comissid (dcnica

Valora el resultat global
Proposa noves actuacions.

Coarissio Tecnica

Estableix el contingut
de creball

Determina els
procediments

Preveu PPavaluacid

Escull els col-laboraders

Recull informacid
Defineix 1 explana
el contingut i
¢ls objectius
Determina estructura
ila temporalitzacid
del sermunari
Escull especialistes
Proposa ratios de
participacid

Proposa reflexions prévies
als participants

Ilahora dossiers
informatius

Es reuneix amb ponent 1
meinbres de taula rodona

Orrienta els coordinadors

Atén els aspectes teenics,
espacials 1 organitzatius

Segueix el procés
del seminar
Atén les propostes 1
suggeriments
Recull les aportacions
Redacta les conciusions

Recull i estructura la
informacié generada

Fael resum de les
valoracions

Emet un informe complet

Espccialistes

Aporten miciatives

Preparen les exposicions

Sén els ponents temarics
Participen en els treballs

Participen en la valoracié

Persones coordinadores

Preparen els grups de teball

Coordinen grups de treball

Participen cn ba valoracid

* Formadors de formadors
s Professorat d’adults

s Professorat de
secundiria

Rehen informacions de
contingut i propostes
d’aportacié individual

ode grup

Trenen la paraula en els
actes generals

Participen activament en els
treballs de grup

Prenen compromisos.

i secrerarics Recullen informacio
Collaboren cn la redaccid
de les conclusions
Assistents Sinscriven Fan aportaciens individuals | Avaluen mitjangant

una Enqu esta

Suport técnic 1
adimiklistratiu

Disscnyen recursosi
clements téepics
Administren inscripcions

Acullen els assistents
Realitzen el supert téenic
i administratiu

Participen en la valoracié
Lécnica




Institucions i entitats convocades als seminaris

L. Institucions membres de la Comissic Organitzadora de les Jornades sobre Llen-
gua i Ensenyament

Departament de Cultura. Direccié General de Politica Lingiiistica
Consorci per a la Normalitzacié Linguistica

Departament de Benestar Soctal. Direccié General de Formacié d”Adults
Unriversitat de Barcelona. Escola de Formactd de Professorat I’EGB
Universitat Autdnoma de Barcelona. Facultat de Cigncies de I’Educacié
Estudis Universitaris de Vic, Escola de Mestres Jaume Balmes
Universitat de Lleida. Escola Universitiria de Mestres

Universitat Rovira i Virgili. Escola Universitiria de Professorat I’/EGB
Universitat de Girona. Faculrat de Ciencies de ’Educacié

Universitat Ramon Llull. Escola de Formacié de Mestres Blanquerna

2. Altres institucions convocades

Departament de la Presidéncia. Escola d’Administracié Piblica de Catalunya
Departament d’Ensenyament. Subdireccié General de Formacid Permanent
Universitat de Barcelona. Institut de Ciéncies de I'Educacié

Universitat de Barcelona. Servei de 1.lengua Catalana

Universitat Autonoma de Barcelona. Gabinet de Llengua Catalana
Universitat Autonoma de Barcelona. Institut de Ciencies de I'Educacié
Universitat Politécnica de Catalunya. Institut de Ciéncies de 'Educacié
Universitat Politécnica de Catalunya. Servei de Llengiies 1 Terminologia
Universitat de Valéncia. Servel de Normalitzacié Lingiifstica

Universitat de Perpinya. Centre de Recursos per a 'Ensenyament del Carala
Govern d’Andorra. Direccié General d’Educacié

Obra Cultural Balear

Ministert d’Educacid 1 Ciencia (Mallorca), Centre de Professors

Federacié de Moviments de Renovacié Pedagdgica de Catalunya

Col-legi Ofictal de Doctors 1 Llicenciats de Catalunya

Escola Oficial d’Idiomes de Barcelona
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Innovaciones en el curriculo de
asturiano para la FEducacion
Secundaria

Xosé Anton Gonzalez Riano

Universidad de Uviéu. Academia de la Llingua Asturiana

1. INTRODUCCION

Como ya planteamos en la pasada edici6n de este Seminario, la Lengua Asturia-
na es, desde el punto de vista educativo, una drea curnicular de cardcter volunrario.
Responde asi al planteamiento que el asturiano (o bable) tiene en el articulo 4° del
Estatuto de Autonomia de Asturias:

El bable gozara de proteccion. Se promoverd su uso, su difusion en los me-
dios de comunicacion y su enseianza, respetando, en todo caso, las variantes
locales y la voluntariedad en su aprendizaje

Como vemos, el Estatuto no consagra la oficialidad del astuniano, pero si pres-
cribe su promocidn en la enseftanza. Esta promocion permite amplias posibilidades
para que Ja lengua asturiana se incluya dentro del sistema educativo en Asturias, pe-
ro teniendo en cuenta que nuestra comunidad no detenta las competencias en edu-
cacion, el Principado de Asturias y e]l M.E.C. vienen firmando convenios de coope-
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racién para hacer efectiva esta ensefianza. De este modo, el marco legal especifico en
el que nos movemos actualmente es el Convenio entre el M.E.C. y la Comunidad
Antonoma del Principado de Asturias para la Colaboracion en la Planificacion Edu-
cativa {1994) que, entre otras cosas, establece:

1. EDUCACION PRIMARIA

— La Lengua Asturiana se impartivd en todos los cursos de esta etapa desde pri-
meyo a sexto y con un horario maximo de 2/3 horas semanales.

— La ensenanza de la Lengua Asturiana habra de programarse y evaluarse con
los mismos criterios, incluidos los de promocién, que el resto de ensefianzas del
curriculum y se registrard en el expediente académico y en el Libro de Escola-
ridad del alumno.

2. EDUCACION SECUNDARIA

— La Lengua Asturiana, en el ambito de la Educacion Secundaria, podrd impar-
tirse en todos los cursos de la misma con el cardcter de materia optativa, con
las mismas condiciones y requisitos gue rigen actualmente pava la inclusion de
materias optativas en el curriculum.

— La Programacion y evaluacion de la enserianza de la Lengua Asturiana en la
Educacion Secundaria se hard de acuerdo con los requisitos legales estableci-
dos para las materias optativas.

De acuerdo con estas posibilidades legales, la presencia educativa de la Lengua
Asturiana se ha ido constituyendo como una realidad de innegable tmplantacién en
la etapa de la Educacién Primaria. De hecho, esta ensefianza alcanza aproximada-
mente al 75% de los centros piblicos y con un indice de aceptacién ampliamente
mayontario. Diversos factores han contribuido a esta generalizacidn; entre otros:
clima especialmente favorable hacia la asignatura por parte del profesorado de esta
etapa; excelentes resultados educativos de su puesta en prictica y cobertura pedagé-
gica (publicacién del Curriculo de Primaria; existencia de materiales curriculares pa-
ra el alumno en todos los niveles, eic.)

Este diagnéstico, sin embargo, no es de aplicacién a la presencia de la Lengua
Asturiana en la Educacién Secundaria, de modo que en esta etapa seguimos movién-
donos en un plano exclusivamente experimental y entre grandes carencias. En este
sentido, la elaboracién del Curriculo de Lengua y Literatura Asturianas para la
Educacién Secundaria Obligatoria, junto con la préxima asuncién por parte del
Principado de competencias plenas en educacién, asi como la inminente regulacién
de la ensefianza del asturiano a través de una ley del Principado, han de ser factores
decisivos para la implantacién efectiva de los estudios de Lengua Asturiana en este
periodo educativo.
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2. CARACTERISTICAS FORMALES DEL PROYECTO

La propuesta curricular de Lengua y Literatura Asturianas para la Educacién Se-
cundaria Obligatoria ha sido elaborada por un equipo de expertos (en el que se inte-
gran profesores de asturiano de todos los niveles educativos), coordinados por el
profesor Atienza Merino de la Universidad de Oviedo.

Se trata de un extenso documento, amphamente debatido entre los docentes v
avalado por el dictamen técnico de una Comisién creada ex-profeso por la Direc-
cién Regional de Educacidn, por lo que sélo queda el tramite de su publicacién ofi-
cial en el B.O.P.A, (Boletin Oficial del Principado de Asturias).

Desde el punto de vista formal, sorprende, en primer lugar y como ya se indicé,
la amplitud de la propuesta (sobre todo si la comparamos con el planteamiento cu-
rricular de la Lengua Castellana y Literatura en la E.5.0.). Del mismo modo, la es-
tructura y organizacién del curriculo de asturiano presenta caracteristicas especifi-
cas. Asi, podriamos comenrtar, entre otras:

(a) Aspectos tedrico-metodoldgicos

El documento plantea una explicitacién de conceptos esenciales, con nula o muy
poca presencia en otros curriculos de lenguas: definicién del concepro de lengua yr
de literatura, desarrollo de la definicién de acto de habla, componentes de la compe-
tencia comunicativa, relaciones entre lengua y cultura, el asturiano como producto,
instrumento y molde cultural, etc.

(b) Planteamiento de los Objetivos Generales

El curriculo de asturiano integra en un una misma formulacién los aspectos concep-
tuales, procedimentales y actitudinales. Es decir, cada objetivo lleva implicito un conte-
mdo de tipo conceptual (por ejemplo: «conocer los recursos expresivos no verbales»),
un contenido procedimental (p.e: «identificarlos y utilizarlos en los intercambios comu-
nicativos donde complementan, corroboran, contradicen o reemplazan el discurso ver-
bal») y un contenido procedimental (p.e: «apreciando la ventaja que ello supone en la
negociacion de significados»). Este objetivo tendrta, entonces, esta formulacién lineal:
«Conocer los recursos expresivos no verbales, e identificarlos y utilizarlos en los inter-
cambios comunicativos donde complementan, corroboran, contradicen o reemplazan el
discurso verbal, apreciando la ventaja que ello supone en la negociacién de significados»,

(c} Organizacion de los contenidos

Quizd sea éste uno de los apartados del documento que mis se aleja del curricu-
lo de castellano. En efecto, frente a la conocida distribucién de contenidos en 1.
Usos y formas de la comunicacién oral, 2. Usos y formas de la comunicacién escri-
ta, 3. La lengua como objeto de conocimiento, 4. La literatura y 5. Sistemas de co-
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municacién verbal y no verbal (con su consiguiente clasificacidn en conceptos, pro-
cedimientos v actitudes), en el planteamiento curricular del asturiano se opta por
considerar distintos niveles de descripcidn de los contenidos. Son los siguientes:

—Primer nivel: situaciones de comunicacién.

Se consideran 4 dmbitos, entendidos como dreas de interaccién social o unidades
de vida relativamente auténomas y estables en las que han de desenvolverse los indi-
viduos cotidianamente: a) dmbito personal, b) familiar, ¢) escolar, d) social.

—Segundo nivel: operaciones comunicativas y actos de habla.

Las sttuaciones de comunicacién se concretan en Operaciones comunicativas y
en los actos de habla que las resuelven. Una operacién comunicativa seria, por ejem-
plo, la «compra en mercados, tiendas y grandes almacenes», los actos de habla serfan
«saludar», «pedir informacién», «negociar el precio», etc.

—Tercer Nivel: instrumentos.

Se consideran para cada uno de los dmbitos del primer nivel, los elementos que
configuran una competencia comunicativa plena. Son éstos los elementos fénicos y
ortogriticos, morfosinticticos y discursivos, léxicos y referenciales y sociolingiifsti-
cos, socioculturales y estratégicos.

—Cuarto Nivel: bloques y tipos de contenidos de los dmbitos.

Cada uno de los cuatro dmbitos que configuran el primer nivel se articulan en 5
bloques de contenidos:

1. Usos y formas de la comunicacién (oral y escrita, verbal y no verbal).
2. Aspectos socioculturales.

3. Reflexién sobre la lengua.

4. La literatura.

5. Reflexién sobre los procesos de aprendizaje.

Como en ¢l caso del curriculo de castellano, cada bloque se organiza en forma de
conceptos, procedimrentos y actitudes.

(d) Criterios y actividades de evalnacion

En este apartado se indica, de una manera pormenorizada, la capacidad o capaci-
dades que se quieren desarrollar y evaluar, el contenido sobre ¢l que se focaliza la
evaluacién, la funcionalidad o finalidad de la evaluacién de fa capacidad, la descrip-
cién del procedimiento a emplear y la descripcién del nivel de éxito en términos de
comportamientos verbales v/o no verbales minimos esperados.
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3. PLANTEAMIENTOS TEQRICOS Y/O CONCEPTUALES

S1 como hemos visto, el Curriculo de Asturiano parala E.5.O. presenta, con res-
peto al de castellano, numerosas innovaciones desde el punto de vista formal, éstas
no lo son menos desde lz perspectiva de sus planteamientos tedricos. Citaremos al-
gunas de las més llamativas.

Por empezar por la concepaon de la lengua, en el documento se afiaden a las ya
clisicas funciones de comunicacién, representacién y regulamon de la conducta, la
de «acceso a una cultura» y la de «produccién y negociacién de significados».

POr 10 que respecta a estas dOS ul[lmas 5€ COnSldefﬂ., pOI‘ un lﬂ.do, qlle la apIOpla—
ClOﬂ d.e una lengua 110 es un fln en Sl ITllSlTlO, Sln() el mecanlsmo para lnteractuar SO-
cialmente en un medio cultural determinado, es decir, para ser «culturalmente cora-
petente» y s8¢ parte por otro, de que una 1eng1.1:1 es un 1nSt1‘L1mEr1t0 de PrOduCCIOH y
de negociacién de 51gn1f1cados entre interlocutores que actiian en un contexto o si-
tuacién de comunicacién determinados y cada uno de los cuales puede tener compe-
tencias verbales y no verbales distintas y estar diversamente determinado desde el
punto de vista ideoldgico, cultural o psicoldgico.

En lo referente a la literatura, el curriculo subraya que ésta constituye un acto
de comunicacién en el que la funcién mis destacada y relevante es la estética, que
determina, en wltimo término, que una obra sea o no literaria. Sin embargo, la ira-
portancia de esta funcién estética (o poética) no quiere decir que la literatura no
cumpla también con otras funciones como la representacmnal o sociocultural,
puesto que, desde el momento en que forma parte del patrimonio de una comuni-
dad lingiiistica, fa literatura es un elemento de creacién y de transmisién de la cul-
tura de esa comunidad, a través de sus aportaciones estéticas, intelectuales y comu-
nicativas.

Sentadas estas bases, el documento aborda la concepcion de la lengua y la litera-
tura asturianas indicando de una manera inequivoca que la lengua asturiana es el
producto, quizd mas representativo, de la cultura popular y colectiva de los asturia-
nos y, paralelamente, instrumento de construccién de esa cultura y, como conse-
cuencia, signo de identidad cultural. La literatura asturiana, por su parte, también
ocupa un lugar sobresaliente dentro del patrimonio cultural v lingiiistico de Astu-
rias y ha de entenderse como el resultado de un proceso histérico- lingiiistico-cultu-
ral en el que se puede distinguir una variedad de sensibilidades estéticas de reflejos
de situaciones sociales, de personalidades individuales o colectivas, de formas de ex-
presién, de tendencias de pensamiento, etc.

En dltimo término, desde el punto de vista de s finalidades de Iz inclusion de la
Lengua y la Litevatura Asturianas en el Curriculo de la E.S. 0., se argumenta, ade-
mis de que es la lengua propia de la comunidad, la ayuda que proporciona para:

Afianzar el uso del asturiano en todos los ambitos de interaccién de los alumnos.
Acelerar la construccién de los procesos psicolégicos superiores,

Mejorar la autonomia lingiistica de los hablantes.

Conocer y apreciar la literatura asturiana como factor de dominio de Ja len-
gua y cultura propias.

5. Descubrir la cultura asturiana y profundizar en ella.

bl A
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6. Construir de modo plural y no monolitico la identidad cultural asturiana y,
dentro de ella, la identidad de cada sujeto.

7. Alcanzar los objetivos generales de etapa por lo que hace referencia al conoci-
miento, aprecio vy respeto de las lenguas y variantes lingiiisticas del Estadao.

8. Impulsar la integracion total de la comunidad asturiana en el marco de Euro-
pay el cumplimiento de los acuerdos internacionales.

Esta claro, finalmente, que la ausencia de la lengua asturiana del curriculo contri-
buiria a su retroceso en el uso social. Y a la inversa: su ensefianza es un umportante
factor de reconocimiento socizl y normalizacion de esta lengua.

4. AMODO DE CONCLUSION

Segin nuestra opinidn, estamos ante un documento exhaustivo, innovador y de
gran valor no s6lo para el profesorado de asturiano en la etapa de secundaria, sino
para cualquier docente o estudioso preocupado por el rigor y iz coherencia en el
planteamiento de las ensefianzas lingiifsticas.

Dentro de las indudables novedades que aporta, es preciso destacar su adscrip-
cién a las teorfas de desarrollo curricular que vienen denomindndose de corte inter-
pretativo-simbolica (o, incluso, criticas), algunas de cuyas lineas hacen referencia a
que:

1. La ensefianza es la labor de reconceptualizacion de la cultura y el conocimien-
to para adecuarlos al mundo de los alumnos y, al tiempo, una actividad £tica,
dado que divulga valores o ideales sociales a través de la puesta en prictica de
procesos de mejora,

2. Los procesos de aprendizaje tienen como explicacion de base las corrientes
psicolégicas de caricter cognitivo, en las que se subraya la importancia de los
procesos generados y la interrelacién entre el mundo escolar y el mundo so-
cio-ambiental de los alumnos.

3. La evaluacién se entiende como una actividad a desarrollar en los contextos
cotidianos de ensefianza-aprendizaje y con un objetivo que va mis alla de la
comprobacién de unos resultados, para fijarse en aquellos aspectos que ayu-
dan al alumno a construir conocimientos de una manera auténoma. Ete.

Se trata, por otra parte, de un curriculo cuyo enfoque inequivocamente comuni-
cativo (y/o cultural) se ve fuertemente afianzado, no sélo por explicitar miltiples
operaciones comunicativas y los correspondientes actos de habla que las desarro-
llan, sino por resaltar la importancia de considerar, diddcticamente, la totalidad de
elementos que configuran una plena competencia comunicativa: 1. el elemento lin-
giifstico (conocimiento y uso del sistema lingiiistico), 2. el elemento tegtual o dis-
cursivo (empleo de diferentes reglas de estructuracién en funcion del tipo de discur-
s0), 3. el elemento referencial {conocimiento de diversos dmbitos de experiencia
codificados por la lengua), 4. el elemento estratégico (estrategias comunicativas ade-
cuadas al interlocutor, contexto, intenciones del intercambio lingiifstico, etc.), 5. el

204



elemento sociocultural (dominio del trasfondo cultural inherente a toda lengua) y 6.
el elemento sociolingiifstico (capacidad para entender desde una perspectiva socio-
cultural el porqué de unos usos lingtiisticos concretos, en unas circunstancias deter-
minadas y con unos actores dados).

Por ultimo, el curriculo confiere una gran autonomia al docente que Jo ha de po-
ner en prictica, puesto que su niicleo fundamental, el apartado de contenidos, per-
mite abordar desde distintos niveles y perspectivas la labor de planificacion docente
del drea, desde los proyectos curriculares hasta las programaciones de aula.
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Interferencias discursivas en hablantes
bilingties catalan-castellano: uso oral
y €sCrito

Grupo INTERALIA*

Universitat Pompen Fabra

El trabajo que vamos a presentar a continuacién examina algunas aspectos de las
interferencias del cataldn en ¢l castellano de hablantes bilingiies. La presente comu-
nicacién es la continuacién de una serie de estudios sobre errores procedentes de la
produccién de estudiantes bilingiies en las materias lingiisticas de la Facultad de
Traduccién e Interpretacién de la Universitat Pompeu Fabra;! estos estudios tienen
como objetivo analizar el fenémeno de la interferencia en un sector especifico de la
poblacién universitaria que se declara bilingiie y que ha sido escolarizada en ambas
lenguas. Se trata de estudiantes de primer y segundo curso de la licenciatura de Tra-
duccién e Interpretacidn, cuya produccién lingiiistica en castellano analizamos con
el fin de detectar y determinar los rasgos de la interferencia catalin-castellano.

El material que hemos analizado para llevar a cabo este estudio procede tanto de
las pruebas de acceso a la licenciatura como de las asignaturas en las que se imparten
conocimientos sobre castellano. De forma sucinta, podemos decir que dicho mate-
rial se ha extraido de cuatro tpos distintos de produccién:
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(a) Pruebas de acceso a la Facultad.

(b) Produccién libre oral y escrita de las asignaturas de Discurso Oral y Escrito.

(¢) Test de conocimiento de Ja norma del castellano y ejercicios de las asignatu-
ras de Uso Normativo del Espanol.

(d) Ejercicios de las asignaturas de waduccidn catalin-castellano.

La razén por la que se emplean cuatro tipos de prueba es porque el grado de es-
pontaneidad en el uso de la lengua varia en todas ellas, desde las producciones muy
libres de las pruebas internas de acceso y las asignaturas de discurso a las produccio-
nes muy guiadas de [os ejercicios de traduccion, donde la presencia del texto cataldn
influye mucho en el resultado.

En esta comunicacién nos centraremos basicamente en los problemas relaciona-
dos con el discurso, que suelen ser los menos tratados y los mds escurridizos, Sin
embargo, antes haremos un breve repaso de las interferencias de otro tipo que de-
tectamos en nuestros alumnos v de las que ya nos hemos ocupado en trabajos ante-
riores.’

Con el fin de simplificar la exposicién, agruparemos los errores en cuatro gran-
des apartados: cuestiones de ortografia, de léxico, de sintaxis y de discurso.

1. ORTOGRAFIA

No siempre resulta sencillo determinar cudndo los problemas de ortografia que
presentan nuestros alumnos son atribuibles a una interferencia del sistema catalin y
cuindo se pueden explicar meramente por un desconocimiento general de la norma-
tiva espafiola. Sin embargo, existe un nimero de casos que se repiten de forma recu-
rrente en Jos que la influencia de 1a norma catalana parece clara. Estos ejemplos se
agrupan en problemas relacionados con Ja acentuacién y con la confusién de grafias.

1.1. Acentuacién

En la acentuacion, se observan bdsicamente dos tipos de fenémenos. El primero
de ellos se debe a una diferencia fonolégica en la estructura silibica de las dos len-
guas que estudiamos. En efecto, mientras en cataldn la combinacion /i, u/ seguida de
/a, e, of es heterosilabica, en espafiol esta combinacién tiende a ser homosilibica. De
este modo, palabras como familia o gracias no se deben acentuar en castellano y s
en cataldn, pero las encontramos acentuadas en las producciones escritas que hemos
analizado (es decir, se ha aplicado al castellano la norma ortogrifica del catalin}. Del
mismo modo, palabras como hacia, que en castellano se deberfan acentuar, las en-
contramos en }os textos sin acento.

Un segundo grupo de problemas relacionados con la acentuacién lo constituye
el uso en castellano de tildes diacriticas incorrectas que si s aplican en catalin o la
desaparicién de tildes diacriticas en ejemplos que deberfan ir acentuados, cuando en
catalin dicha tilde no existe. Se trata de ejemplos como €3, sdn, sind o tu (pronombre
ténico).
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1.2. Grafias

Las grafias que con mds frecuencia se confunden por influencia de la ortografia
catalana son &/v, s/x, mm, etc. Ante este tipo de errores, no obstante, hay que ser
cauto al valorar el papel que desempeiia el conocimiento del catalan, puesto que al-
gunas de estas confusiones (por ejemplo, 4/v) son también frecuentes en zonas no
catalanohablantes. Sin embargo, parece claro que la interferencia de la norma catala-
na actda en aquellos estudiantes que demuestran un grado alto de dominio de la or-
tografia castellana, pero que cometen errores en palabras en las que la grafia catalana
diverge de la castellana, como ocurre en govierno, haver, dever; estrangero, taxas,
estrafio; immoutlizar, etc.

También, y como consecuencia de una interferencia de la norma ortografica ca-
talana, se producen confusiones en la segmentacién de ciertas unidades, como des
de, sobretodo o los pronombres encliticos (e, Pedir-me).

2. LEXICO

En lenguas tipologicamente tan préximas como el castellano v el catalin no
siempre resulta posible trazar de forma nitida [a frontera que separa los respecti-
vos componentes léxicos, puesto que existe un nutrido nimero de ejemplos en los
que una voz de una de [as lenguas existe en la otra pero su uso estd muy restringi-
do o es un arcaismo. En este trabajo distinguiremos los calcos que son sélo forma-
les de los casos en los que hay un cambio de significado, aunque, como se podrd
apreciar, algunos de los ejemplos que presentamos en la tipologia serfan suscep-
tibles de recibir una explicacién distinta si no fuera porque nos hallamos ante
las producciones lingiifsticas de unos estudiantes universitarios que, en general,
adolecen de cierta pobreza léxica y que, ademis, estan fuertemente influidos por el
catalan,

2.1. Calcos formales

Las interferencias en el médulo léxico no siempre producen un cambio de signi-
ficado sino que pueden reducirse a un calco formal. Cuando esto ocurre, podemos
hallar en el texto una palabra que no es propiamente incorrecta sino arcaica; en
otras ocasiones, documentamos voces de baja frecuencia de uso o cuya aparicién
estd restringida a ciertos registros; finalmente, a veces, el calco genera una forma
inexistente en castellano. Se trata de ejemplos como los que reproducimos a conti-
nuacién:

— Palabras anticuadas: loanza, cansamiento, durada, etc.

— Baja frecuencia de uso o cambio de registro: desguejar, abajar, empero, etc.
~— DPalabras inexistentes: inversemblantes, seriosamente, paremntivo, etc.
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2.2, Calcos seminticos

En algunos casos, la transferencia léxica implica un cambio de significado, por-
que la forma existe en castellano, pero tiene en esta lengua un sentdo distinto que
en catalin; de este modo, se produce una restriccién, ampliacién o desplazamiento
del significado. Se trata de ejemplos como gana (significando ‘hambre”), testimonio
(en castellano, testigo v testimonie), convidar (cubriendo el significado de convidar e
nvitar), etc.

3. CUESTIONES DE SINTAXIS

Agrupamos las cuestiones relacionadas con la sintaxis en dos grupos: los calcos
sinticticos y las interferencias relacionadas con la frecuencia de uso. En los prime-
ros, se traslada al castellano una estructura sintictica catalana; en los segundos, se
sobreutiliza una construccién que existe pero que es infrecuente en castellano.

3.1. Calcos sintacticos

Los calcos sinticticos del catalin se agrupan alrededor de cuatro grandes fené-
menos:

(a) Orden de palabras: tanto en el orden de ciertas unidades léxicas como en el
orden de constituyentes que se deriva de [a estructura informativa de la ora-
ci6n, se aprecian ciertas diferencias entre el castellano y el cataldn que atloran
en el uso de los estudiantes en ejemplos como los siguientes:

No lo entenderds nunca, eso (dislocacién a la derecha anémala)
Eso wale mds no pensarlo {por «mds vale»}

(b) Estructuras partitivas: en ocasiones, una dislocacién anémala como la del
ejemplo anterior se asocia con el uso de estructuras partitivas propias del ca-
talin inexistentes en castellano:

No tienen nada, de tontos.

(c) Doble negacion e indefinidos negativos: en catalin (por lo menos en registros
formales escritos), los adverbios de polaridad negativa exigen la negacién, in-
cluso cuando estdn antepuestos al verbo. En nuestros estudiantes, este uso se
extiende al castellano, de modo que podemos hallar ejemplos como los si-
guientes:

Tampoco no guiere llegar a ser pinior.

Estos mismos adverbios, ademas, se pueden utilizar en cataldn como indefi-
nidos en interrogaciones, hecho imposible en castellano que, sin embargo,
documentamos en las producciones de nuestros alumnos:

s Hay ningsin libro gue trate de este tema?

(d) Preposiciones en los complementos directos: un ultimo calco sintdcuico que
hemos podido detectar se refiere al uso incorrecto de las preposiciones en los
complementos directos. Asi, encontramos tanto preposiciones innecesarias
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para introducir los infinitivos como ausencia de la preposicion 4 en los com-
plementos directos de persona:

Decidi de hacerlo.

Puigroig denomina su jefe mi maestro.

3.2. Interferencias relacionadas con la frecuencia de uso

Los ¢jemplos de interferencias en el nivel de la sintaxis relacionadas con la fre-
cuencia de uso que de un modo mds recurrente detectamos en la produccién de
nuestros alumnos se pueden agrupar en tres apartados.

(a) Queismo: aunque el queismo no es ajeno al castellano, en las producciones
de nuestros estudiantes éste es un fenémeno que documentamos con una
frecuencia muy elevada. Son ejemplos de queismo el becho que, darse cuenta
(e, eIc.

(b) Abuso de ciertas formas relativas: del mismo modo, hallamos un sobretiso de
ciertas formas relativas existentes aunque poco usuales en castellano, como
cosa gue o el cual:

Esto ha hecho que pierda prictica del castellano, cosa que...
Un gobierno el cual decidio.

(c) Vacilaciones en el uso de las preposiciones: finalmente, se aprecian de forma
habitual vacilaciones en el uso de las preposiciones en ejemplos como conrri-
buyé en crear, puso el dedo al lado derecho, fui con coche, eic.

4, CUESTIONES DISCURSIVAS

Como hemos indicado al principio, vamos a detenernos en ellas, sobre todo,
porque han sido las menos tratadas. La razén de ello cabe situarla en la resistencia
que manifiestan tanto en su deteccidén como en su andlisis; con frecuencia, son suti-
les, poco evidentes e, incluso, escurridizas.

Normalmente el tipo de juicio que emitimos ante una produccidn en la que, por
asi decirlo, «chirrfa» una unidad discursiva es: «Hay algo que falla», «<No suena
bien»... Pero o bien no sabemos decir exactamente qué es lo que falla o bien, en el
caso en que estemos en condiciones de reconocer al culpable, no sabemos explicar
con exactitud el porqué.

En esta seccién pretendemos esbozar, en primer lugar, unas hipdtesis sobre las
posibles causas de esas interferencias y detenernos brevemente, a continuacién, en el
caso de los denominados elementos deécticos, en concreto el uso de la serie neutra de
los demostrauvos, como ejemplo del analisis que proponemos.

A la vista de los datos, sugerimos tres hipétesis sobre las causas de interfe-
rencia en las unidades sintictico-discursivas,® que se exponen en las siguientes
subseciones.
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4.1. Semejanza fonica de los elementos que constituyen la unidad entre catalin
y castellano

Ejemplo 1: cast.: con tal {de) que (condicional)
cat.: per tal que (tinal)

Origen: Test de normativa.
Todo wale con tal que salga bien al final.

Los estudiantes prefinieron el valor final (para que) de la construccién frente a la
opeidén que presenta valor condicional (si sale), que es la tinica sancionada en las
obras de referencia. En produccién libre no se han detectado casos, ni tampoco en
traduccidn, probablemente porque no se cuenta entre sus estructuras activas o dis-
ponibles y la evitan.

4.2, Problemas de traduccién de un elemento por otro con distinta capacidad

conectiva
Ejemplo 2: cat.: pero (adversativo con cierta libertad de colocacién)
cast.: pero (adversativo exclusivamente en posicidn inicial de cliu-
sula)

empero (arcaico, en desuso)
sin embargo (adversativo, con libertad de colocacidn)

Qrigen: Produccién libre escrita:
La imagen que tengo de mi infancia es, pero, de la Garriga
La oralidad, pero, tiene algunas caracteristicas que la diferencian de la
escritura.

QOrigen: Traduccion:
Que no se me malinterprete, pero,
La cara paradoxal del caso, pero, es gue sea ahora la lingiiistica la disc-
plina corruptora de las otras.
La segunda parte, pero, fue totalmente diferente
El becho, pero, de que su curiado Ramon Cervera

Origen: Pruebas de acceso:
Fidel, pero, escapé a México.

Esta vez, pero, recibivi la ayuda del blogue del Este.

Ejemplo 3: cat: per aixo (adversativo, con posibilidad de dislocacién)
cast.: por eso {causal, posicion inicial}

Origen: Traduccion:
Los galbanianos, por eso, no tenian ni un pelo de tontos...
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Origen: Produccién libre escrita:
La critica, por eso, fue de lo mds duro.

En este ambito, en la produccién de los estudiantes, hemos consignado proble-
mas de colocacién de pero, asi como una ampliacién de su valor posicional y ténico
{(equivalente 2 sin embargo o al ya desusado empero). Algo parecido ocurre con la
unidad causal por es0, que invade el dominio semdntico adversativo y deja de fun-
cionar como extraoracional {(que es el uso mds adecuado en castellano no bilingie)
para desempefiar una funcién discursiva.

Fl fenémeno de interferencia detectado consiste, pues, en la extension del uso
del conector perd cataldn para recubrir funciones que en castellano desempefian dos
formas distintas, lo que provoca un desequilibrio funcional.

4.3. Extensidn o reduccién del campo de referencia

Ejemplo 4: El sistemna de deicuicos.

Para tratar este tema -y por simplicidad expositiva—, nos centraremos en la serie
neutra, representada por esto/eso/aqufello). Algunos ejemplos andémalos, propios
del sistema bilingue catalin-castellano, nos servirin de punto de arranque:

Origen: Produccion libre oral:

a. A:..yotro trimestre termine a las 8 0 a las 6 0 no tenga que ir a cla-
se. Como minimo, si tienes todos los trimestres iguales, pues ya te
puedes organizar para todo el afio...

B: Pero esto lo hacen a propdsito, a mi que no me digan...

b.  A:es que a lo mejor en la vuestra son un poco mds bordes.
B: No, esto, no.

c.  A:Amime encanta viajar y todo esto, pero cuando empiezas a pen-
SAT HE SON ITES MESES...

Origen: Produccién libre escrita:
84, no te equivocas, como se veia venir han vuelto a ingresar al padre de
Juan, supongo que por esto todavia no te ha escrito

Origen: Traduccién:
l.cat:  Capital que, als comengaments de la carrera professional, signi-
fica tot: Pesforg laboral realiztat sota les ordres del patrd, el
préstec famuliar, i fins i tot el dot de la muller. Es per aixd que,
atés el risc, i malgrat gue bi haja confianga entre el socis...
2. cast.: Por esto, teniendo en cuenta el riesgo...

La anomalia de estos datos muestra que la adecuada eleccion del deictico no ra-
dica tan sélo en la nocién de «distancia», a la que, con frecuencia, apelan las grama-
ticas para dar cuenta de la diferencia entre los tres términos defcticos propios del
castellano, sino también en el modo oral o escrito en el que tales elementos se pro-
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ducen. Nos explicaremos: un hablante que parte de un sistema deictico que divide
en dos e] campo de referencia, como hace el cataldn, sin duda encontrari dificultades
al tener que dividir ese mismo campo en tres partes. Pero no sélo eso; si adernds se
encuentra con que la propia lengua —el castellano- establece distinciones a otro ni-
vel, el del modo, tal como lo entienden Gregory y Carroll (1978), sin duda la elec-
ct6n del término adecuado resultara atin mis complicada.

Descriptivamente hablando, mientras que en cataldn el sistema bipartito de los
deicticos neutros (aixd/alld} se usa tanto en el modo oral como escrito en cuales-
quiera de los imbitos de referencia (discursivo o extralingiiistico), el castellano re-
duce su sistema tripartito {esto/eso/zguello) a dos términos (esto/eso) en la referencia
discursiva del modo oral (compdrense los cuadros 1y 2). En suma, en el modo oral
del castellano, propiamente s6lo se puede hablar de dos términos de distincién. Este
es un hecho que responde a la evolucién misma del sistema y que apenas encontra-
mos descrito en las gramdrticas de referencia,

Cuadro 1
SISTEMA Modo oral Modo escrito
CASTELLANO
Deixis forica 2 términos 3 términos
{(discursiva) esto/eso esto/esolaguello
Deixis mostrativa 3 términos 3 términos
(extralingiistica) esto/eso/agquello esto/esolaguello
Cuadro 2
SISTEMA Modo oral Modo escrito
CATALAN

Deixis forica
(discursiva)

2 términos
aixo/alld

3 términos
atxd/alld

Deixis mostrativa
(extralingiiistica)

3 términos
aixd/allo

3 términos
atxd/allo

Sobre este parimetro interno, se superpone otro externo, el sistema de divisién
en dos del campo defctico del cataldn, para dar lugar al sistema reducido bilingiie, de
suerte que no queda espacio en él para el segundo término de distincidn eso (véase el
cuadro 3},
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Cuadro 3

SISTEMA
BILINGUE

Modo oral

Modo escrito

Deixis térica
(discursiva)

2{o 1) término(s)
esto {aquello)

2 términos
esto/aguello

Deixis mostrativa
(extralingiiistica)

2 términos
esto/aquello

2 términos
esto/aquello

5, CONCLUSIONES

Para acabar, quisiéramos proponer unas conclusiones a modo de reflexién sobre

el dltimo aspecto. Las articulamos en tres niveles:

1. Particular: la idea general que queremos transmitir es que no estamos ante un
problema sélo de calco de un sistema por otro (factor externo), sino también
de tendencia o de evolucién de la lengua misma (factor interno) y que el resul-
tado, en el sistema bilingie, es una confluencia de ambos.

. Diddcrico: estos hechos hay que tenerlos en cuenta en la planificacién didacti-
ca. No basta con decir a los estudiantes: «Pasamos de un sistema de dos 2 uno
de tres... y compontelas como puedas». Tampoco sirve decir: «Consulta las
gramaticas», porque tampoco van a encontrar explicaciones suficientemente
satistactorias. St queremos que los estudiantes sean diestros en ambos sistemas
—y en el caso de nuestros estudiantes eso es tanto mds claro cuanto que deben
hacer de ambas lenguas su instrumento de trabajo—, debemos sensibilizarlas
ante este tipo de cuestiones.

. Tedrico-lingdistico: ¢l tipo de producciones analizadas, que sélo aparecen en
contextos bilinglies, suscita interrogantes sobre cuestiones de los sistemas
linglifsticos que, en otro caso —en el de la situacién monolingiie—, hubieran
pasado desapercibidas. Prueba de ello es que los estudiosos de la materia, los
gramiticos, no se han ocupado hasta ahora de ellas. Por ello lo intentamos
nosotros.

Notas

* El Grupo INTERALIA {Grupo de investigacién sobre interferencias en el castellano, UPF} estd

formado por Encarnacian Atienza, Paz Battaner, Aurora Bel, Laura Borras, Lourdes Diaz, Carmen Her-
nandez, Empar Hurtado, Carmen Lépez, Roser Martinez y Sergio Torner.

1. Hemos presentado los resultados mds notables de estos estudios en los siguientes congresos:
—«Casos de interferencia lingiifstica castellano-catalin en el diseurso escrito (castellano) de estu-
diantes universitarios: elementos discursivoss, presentado en el XXV Simposio de la Sociedad Es-
pafiola de Lingtistica, Zaragoza, 1995,
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—=Interferencias catalin-castellanc en estudiantes universitarios bilinglies», presentado en el IIT
Congreso Internacional de Traduccion, Bellaterra (Barcelona), 1996; se ha publicado en Atienza ez
al. (1998).

—«Una tipelogia de mterferencias catalin-castellano a partir de las produccianes eseritas de estu-
diantes universitarios», presentado en el IV Congreso de la Sociedad Espafiola de Didécrica, Bar-
celona, 1996; se ha publicada en Atienza er al. (1957).

2. En Adenza er 2l. (1998) ofrecemos una categorizacidn de las interferencias de distinto tipo que
hemos detecrado en nuestros alumnos, 251 como un rimero importante de ejemplos para itustrar los dis-
tintos tipos que proponemos. Por ello, en el presente trabajo nos limitaremos a resefiar las interferencias
mis frecuentes.

3. Las denominamos as, y no sencillamente discursivas, por la dificultad que entrafian cuando se in-
tenta delimitar su alcance: oracional o extraoracional.
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Parlar en L1 per escriure en L2

Oriol Guasch, Anna Camps

Departament de Didactica de la Llengua i la Literawma
Universitat Autdnoma de Barcelona

1. US DE LA L1 EN ELS PROCESSOS D'ESCRIPTURA EN L2

L’estudi dels processos d’escriptura en segones llengiies ha pres com a punt de
referéncia el de U'escriptura en llengiies primeres i s’ha plantejat dues qiestions cen-
trals: 1) com Descriptura en L2 és afectada pel grau de domini de les habilitats d’es-
criptura 1 el coneixement de la llengua, i 2) si s’apliquen a la 1.2 ies habilitats d’es-
criptura desenvolupades per ala L1.

La conclusié general de les recerques ha estat que desenvolupem amb la lengua
amb qué aprenem a escrinre unes tiniques habilitats que apliquem a les diferents
llengiies que coneixem. Aixi doncs, els processos de composicié dels textos d’un
productor seran els mateixos en els seus aspectes bisics, escrigui amb la llengua que
escrigui. Ara bé, les condicions en qué es duran a terme aquests processos els condi-
clonaran 1 crearan diferéncies en la seva realitzacié concreta.

Els facrors basics que poden singularitzar "activitat de composici6 escrita en 1.2
respecte de la que es du a terme en L1 sén dos: el grau de coneixement de la llengua
en queé s’escriu i la preséncia de la L1. Aquesta preséncia es manifesta de dues mane-
res: a través dels fendmens d*interferéncia de la L1 en 1a L2 que se solen trobar en els
productes dels eseriptors, 1 a través de I'Gs de la L1 en les operacions de produccié
en L2, En aquest article ens centrarem en aquesta darrera qiiesti. El nostre objectiu
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serd d’observar els usos de la L111a L2 en les situacions d’escriptura grupal en rela-
1 a les operacions que es duen a terme en els processos de composicid.

L’ds de la L1 en ["aprenentatge de segones llengiies ha estar vist tradicionalment
pels estudiosos 1 pels ensenyants com una practica a evitar. Ara bé, sembla que la
prevencid tradicional respecte d’aquest s no és sempre prou justificada. En el cas
de Pescriptura, per exemple, té sentit de plantejar el seu possible caricter facilitador
des del moment en que els estudis sobre el processament de ’escriptura en L2 dis-
tingeixen clarament com el domini d’aquesta llengua (language proficiency) i de les
habilitats d’escriprura condicionen de manera especifica 1 diferenciada la capacitat
dels productors per produir textos (Cumming, 1989).

Les recerques sobre la funcionalitat de I'ds de la L1 en I"escriptura en 1.2 no arri-
ben a conclusions univoques i ofereixen una gamma de resultats que és interessant
que repassem. Les que presentem a continuacié pretenen de representar les posi-
cions més significatives sobre aquesta questlo

Lay (1982) observa que com més s’usa la L1 en el procés de composicié en 1.2
millor sén els productes pel que fa al seu contingut i a la seva organitzacié i conclou
que: a) Iis de la L1 és més probable i més dtil en els estadis inicials de 'aprenentat-
ge de la L.2: quan n’augmenta el domini, la necessitat dis de la L1 disminueix; b)
I'is de la L1 és més esperable en les composicions centrades en temes lligats a la L1
(pertanyents al mdn cultural de la L1 o coneguts a través de la L1}; ¢) 'ds de la L1
facilita la recerca d’informacié en Iescriptura sobre temes no coneguts.

Cumming {1989) constata que la L1 és emprada per escriptors inexperts francd-
fons escrivint en anglés (1.2} per generar contingut, independentment del tema que
tracten. Aquest s també es produeix entre escriptors experts, perd no només per
generar idees siné també per comprovar 'adequacié del lexic emprat.

Friedlander (1990) afirma |'avantatge de la planificacié en L1, encara que el pro-
ducte final hagi de ser en 1.2, quan el tema esti lligat directament a la L1, En funcié
d’aixo, formula la hipdtesi que I'accés a la informacié emmagatzemada en situacid
de bilingiiisme és possible tant a través de la L1 com de la 1.2 1 que Paccés a fa in-
formacié recollida en situacié de monolingliisme és més eficag i rendible a través de
la T.1.

Jones i Tetroe (1987), sense negar-les, matisen aquestes afirmacions. Conclouen
que I'tis de la L1 en la produccié en L2 no esta lligat directament amb el processa-
ment dels continguts especifics dels escrits siné més aviat amb els comentaris dels
productors sobre les intencions retoriques o sobre organitzacid de la tasca. Cons-
taten, a més, que 1’Gs de la L1 disminueix si en les consignes d’escriptura els trets es-
tructurals i els objectius dels seus escrits es plantegen en angles als escriptors.

Akyel (1994) arriba a conclusions molt diferents de les precedents. Observa que
la llengua emprada en la planificacié no influeix en la qualitat de les produccions
dels estudiants amb un domini alt de la L2 independentment del tema sobre que es-
criuen, 1 que s de la L1 condiciona negativament la planificacié dels textos dels es-
tudiants de nivell baix independentment, també, del tema que tractin.

Els resultats contradictoris d’aquestes recerques sén deguts, per una banda, a les
diferencies entre les mostres analitzades pel que fa a! seus entorns culturals i educa-
cionals, que comporten actituds diferents respecte de I'ds de la L1 en la composicid;
i per Ialtra, a la posicié diferent dels aprenents respecte de la L2: mentre que en els
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estudis de Lay, Friedlander 1 Cumming I’anglés és una segona llengua present en
'ambient, en el d’Akyel és una llengua estrangera no ambiental.

La diversitat de les conclusions no ens impedeix, perd, d’arribar a conclusions
utils per al nostre treball. En primer lloc, sembla clar que la L1 sovint és present en
els processos de composicié escrita en L2, En segon lloc, es confirma que aquesta
preséncia pot ser util en determinades condicions de produccié per evitar la so-
brecirrega cognitiva si no es té la capacitat de formalitzar en L2 prou coneixements
sobre I'estructura del text o sobre el tema que es tracta. [ en tercer lloc, s’apunta que
el marc pedagogic i el context sociolingiiistic de I"aprenentatge poden modular el
caracter d’aquesta preséncia i el grau de necessitat que en senten els productors.

2. UNA EXPERIENCIA D’ESCRIPTURA GRUPAL EN UN CONTEXT DE
LLENGUES EN CONTACTE

La prioritzacid del catala en I'escolaritat obligatéria a Catalunya no obsta perqué
la norma de preeminéncia del castella que caracteritza les relacions entre catalano-
parlants i castellanoparlants en la vida social sigui present, encara que amb matisos
significatius, també a ’escola (I.Vila, 1995; X.Vila, 1996). El catala ba esdevingut
llengua académica 1 com a tal és emprada en els usos formals a 'aula i en els inter-
canvis amb els mestres, pero els escolars que no la tenen com a liengua propia I'a-
bandonen sovint fora dels usos que acabem d’esmentar, 1 els que la tenen com a pro-
pia solen convergir cap al castelld quan interaccionen amb companys 1 companyes
de llengua castellana.

En [ensenyament i 'aprenentatge de I’escriptura, les activitats d’escriptura gru-
pal, estudiades a bastament per a la L1 (D1 Pardo 1 Freedman, 1988; Camps, 1994) i
per a la L2 (Murray, 1992; Kowal 1 Swain, 1994; De Guerrero 1 Villamil, 1994 1 1996;
Bouchard, 1995}, sén considerades de gran interés pel seu caracter facilitador dels
processos de composicid i pels efectes que poden tenir sobre el seu aprenentatge.

En ['escriptura en L2 en una situacié de contacte de llengiies com la de Catalu-
nya la interacci6 grupal per a la composicié dels escrits presentara algunes particula--
ritats interessants respecte de les llengiies que hi sén emprades. En la gesti6é grupal
d’aquests processos se superposaran dues menes de variables que incidiran en els
usos de la L1: els factors de caricter sociolingiiistic, referits a la interaccié entre els
components del grup, i els factors lligats al processament de Iescriptura, referits a la
relacié dels escriptors amb el text que produeixen. Aixi, es pot esperar, d’una banda,
que I'iis d’una llengua o Ialtra depengui de les normes generals d’is lingiiistic: en el
nostre cas, 'acomodacié cap al castella. 1, de I'altra, i en funcié de activitat que es
du a terme, que aquesta acomodacié sigui mediatitzada per les exigéncies derivades
de les operacions d’escriptura.

Aquests plantejaments donen una perspectiva nova a les observacions més
usuals sobre la preséncia de la L1 en els processos de composicié en L2. En el nos-
tre context tindrd més sentit que ens plantegem d’observar els mecanismes que re-
geixen la tria de llengues en la interaccié per a la composmo i el seu valor conversa-
cional que no el caracter facilitador o entorpidor de la preséncia de la L1. El nostre
estudi se centrard, en funcié d’aquest punt de pariida, en 'observacié de fa inciden-
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cia de les exigéncies derivades de les operacions d’escriptura en els canvis de llen-
gua en la conversa.

3.1. Mostra analitzada

Analitzarem la interaccié en la produccié d’un text en catald (L2) d’escolars de
llengua materna castellana de iltim curs de educacié primiria (11/12 anys) en-
quadrats des dels 4 anys en un programa d’iinmersié lingiiistica a I’escola Sant Mi-
quel de Cornella.

L’acuvitat d’escriptura que analitzarem va consistir en la redaccié grupal d'una
histdria de ficeid a partir d’un capitol d’una autobiografia, projecte d’escriptura
que constituia un dels temes centrals del curs en I'area de llengua. L’activitat es va
articular en quatre sessions en qué, a través d’activitats de diversa mena, la mestra
va guiar la producci6 del text. Nosaltres ens fixarem en la interaccié entre els apre-
nents, que es va produir en la primera d’aquestes sessions, en qué els alumnes ha-
vien de redactar un guid de Ja histdna a partir d’un gilestionari molt simple prepa-
rat per [a mestra...

La nostra mostra esta formada per 2 grups de 3 alumnes escollits entre els 18
components del grup classe: a) grup castella (C) conformat per tres alumnes de llen-
gua familiar castellana, dues nenes 1 un nen; i b) grup mixt (M} conformat per un
nen i una nena de llengua familiar castellana, 1 un nen de llengua familiar catalana.
Aquests alumnes van ser triats en funcié de criteris d’is lingtistic (les seves respos-
tes a Una enquesta sobre la percepcid dels propis usos del catala i del castella en dife-
rents ambits) 1 agrupats pensant en I'cficiencia dei treball grupal Aixi, es van escollir
¢ls de llengua habitual castellana que afirmaven de fer-ne més s en tots els ambits 1
d’emprar, per tant, menys el catala; i el de llengua habitual catalana que complia amb
les condicions simétriques. A partr d’ aquesta mostra la mestra va conformar els
grups segons el seu coneixement dels nens 1 nenes.

Aixi mateix, aquests escolars van passar proves de coneixement de llengua catala-
nai enquesies sobre les seves actituds lingiifstiques que permeten d’afirmar que ni la
capacitat d’us de les dues llengiies ni les seves actituds lingtistiques no sén variables
que distingeixin de manera significativa els dos grups.

3.2. Analisi de les dades

Les dades que s’analitzen sén la transcripcié de la conversa, enregistrada en
magnetofon, entre els components de cada grup per respondre al qiiestionan que
els presenta la mestra. La durada de enregisirament és d’aproximadament 30 mi-
nuts per grup. No s’hi tenen en compte els passatges en que els alumnes dialoguen
amb la mestra o amb el recercador, perqué no sén components del grup 1 perque,
en sintomia amb les normes d’is esperables, els alumnes hi empren sistematicament
el catala.
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3.2.1. Categories d’analisi

En la nostra recerca pretenem d’estudiar I'as de les llenglies que s’empren en el
procés de composicié grupal en L2, partim de la hipotesi que les diverses activitats de
redaccié seran un factor determinant del canvi de codis. Ens interessard, per tant, de
delimitar les activitats de composicié que s’expliciten en la conversa o que es duen a
terme a través seu i de parar atencio a la llengua en qué es vehiculen. Observarem,
doncs, dos parametres independents per als quals haurem d’establir categories inde-
pendents: a) I'activitat de composicid, i b) la llengua emprada en la conversa.

(a) L’activitat de composicid

L’establiment d’una taxonomia per a I’analisi de les converses ha pres com a re-
feréncia les categories 1 alguns dels criteris d’analisi elaborats per Daiute 1 Dalton
(1988) en un estudi sobre les caracterxanues de la interaccid en la composicid escri-
ta en grup. Els criteris de categoritzacid, perd, encara que remeten a una taxonomia
externa i prévia a 'activitat que s anahtza, s’han definit i organitzat finalment en
funcié de les particularitats de les activitats que s’han manifestat en la interaccid.

Les categories d’anilisi finalment establertes han estat les segiients:

Textualitzacio. Hem inclos en aquesta categoria les formulacions de rext intentar
(Camps, 1994), és a dir, les propostes de text escrit formulades en funcié dels recep-
tors del text, perd enunciades oralment en la interaccid grupal per posar-les a consi-
deracié del grup i del mateix enunciador abans de donar-los forma grafica. Aquestes
propostes de text en uns casos apareixen com una simple formulacié d’unes idees
per a ’escriptura, i en d’altres sota Ja forma de text dictat per un company a un altre
que ’escriu, de text subvocalitzat per Pescrivent o de repericié del que ha expressat
un Company.

Lectura. Inclou les intervencions que sén fruit de Ja lectura del text produit, del
guié per a la composici6 1 dels capitols de I'autobiografia que els serveizen de punt
de partida, independentment de la funcié que s’atorgui a aquesta lectura en els pro-
cessos de composicid.

Contingnt. S’inclouen en aquesta categoria les intervencions referides a I’explici-
tacié com a tals dels continguts que es pretén de vehicular en el text. Entenem per
propostes de contingut les formulacions orals de les idees per posar-les a la conside-
raci6 dels companys de grup, dirigides, per tant, a aquests companys 1 no als recep-
tors del text que s’estd composant. Mentre que les propostes de contingut, destina-
des a interlocutors presents, solen temr trets d’oralitay; les propostes de rext,
destinades a interlocutors no presents i a ser transcrites graficament, presenten els
trets propis de la llengua escrita.

Comentaris. En aquest apartat hi classifiquem, per una banda, totes les interven-
cions que es refereixen de manera explicita al text produit, al text intentat que esta
essent escrit o als textos auxiliars com a objectes lingiiistics que es poden analitzar i
avaluar, i, per altra, les intervencions que expliciten els procediments de composi-
ci6 en els seus diferents nivells. Aquesta caregoria és molt amplia i diversa, perd no
hem cregut convenient de fer-hi distincions en una primera aproximacié quantitati-
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va a la nostra mostra. Deixem aquestes distincions per a una aproximacié qualitativa
posterlor

Altres. Aquest apartat recull les intervencions referides al manteniment de la
conversa per ella mateixa, les que tracten de temes no relacionats amb activirat de
composicid 1 fes que sén parcialment o totalment incomprensibles.

(b) Llengiies emprades en la conversa

Les llenglies emprades en la conversa son: catala (ct) i castella (cs). No hi ha cap
problema per classificar la majoria d’intervencions segons la llengua en qué s’han
prodult Cal, perd, tenir en compte alguns casos especials que es donen amb fre-
qiigncia:

— Catala i castella (st). En algunes intervencions sén emprades totes dues llen-
giles, Sovint son casos classificats a les categories Comentaris o Continguts, en qué
una cita en catala del text & inregrada en un comentari en castell3,

— No distingible (nd). Les semblances léxiques 1 sintactiques entre catala i cas-
tella provoquen molts casos problematlcs en que l'dnic element de decisié per dis-
tingir la llengua d’una produccié és la prontincia. Com que els escolars de la mostra
parlen un catala fon&ticament molr castellanitzar, aquest factor no sempre és prou
uul per poder decidir la Hengua que empren en algunes intervencions. Aquest és el
motiu que ha fet imprescindible I'ds d’aquesta categoria.

— No pertinent (np). Casos en qué, pel tipus d’intervencid produida (exclama-
cid, rialla...) o perqué la intervencié no s’entén, no és pertinent de voler distingir la
llengua que s’hi empra.

3.2.2. Unitats d’analisi

No té sentit de prendre el torn de paraula com a unitat perqueé dins d’un torn es
pot fer referéncia a una multiplicitat d’activitars diferents. Es clar també que en al-
guns casos la referéncia a una activitat s"allarga més enila d’un torn de paraula, Com
que en el nostre treball pretenem de relacionar les activitats de composicié amb la
llengua en qué es formalitzen en la conversa prendrem com a unitat d’analisi I'ex-
pressié verbal que acompanya o a través de la qual es realitza una activitar de com-
posicié diferenciada de les immediatament anteriors 1 posteriors. A aquesta unitat
Panomenarem #ntervencié. Un torn de paraula podra estar composat per interven-
cions diverses, 1 un intervencid es podri allargar més enlla d’un torn de paraula.

4, RESULTATS
L’aplicacié a 'analisi dels protocols amb que treballem de les categories que hem
presentat queda recollida en les xifres dels quadres segiients. En el primer s’hi pre-

senten, per a cada categoria referida a la llengua emprada en la conversa, el nombre
d’intervencions (n.1.} en xifres absolutes i percentualment segons 'activitat de com-
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posicié a qué pertanyen. Hi podem veure, doncs, com la preséncia de cada llengua
es distribueix entre les diferents activitats

Us de les llengiies en la interaccid per a la composicid

Quadre 1

M | Textualit, | Lectura |Contingut |Comentaris| Altres | Total global
7.1, % | .1 % | n.e % | n. % |1 % | nn %

CT |76 |58.5 | 17 (13.1} 13 | 10,0 15 {115 9 | 69| 130 | 100
CS 51 4.0 01 00| 23 [183] 63 |50.0| 35 |27.8| 126 | 100
ST 1 ]20.C 0| 00 2 1400 2 |40.0 0| Qo 51 100
ND [ 13 (1441 0| 00 3133 9 | 98| 67 |72.8 52 | 100
NP 01 00 0| 00 | 2.0 0| 00 27 | 100 27 ¢ 100
Total | 95 |25.0 | 17 | 45| 41 | 10.8| 89 |23.4 |138 (363 | 380 | 100
M | Textualit. | Lectura |Contingut \Comentaris| Altres | Total global
7.1, % | 7.1 Y% | n.L % | mn.z. % | nmi % | mL %

CT |28 (667 | 10 |23.8| 2| 47| 1 | 24| 1| 24| 42| 100
C§ 0| 00 ¢ | Q.0 97 [50.0] 39 |20.1 | 58 [29.9| 194 | 100
ST 0| 00 0| 00 2 | 66.6 1 1333 0| 0.0 3| 100
ND 0| 0.0 0| 0C 3| 65 3 | 65| 40 |87.0 46 | 100
NP 0| Co (00 1 3.8 | 6.O| 25 |96.1 26 | 100
Total | 28 | 9.0, 10 | 3.2[105 |33.8) 44 |14.1 |124 (399 311 | 100

En el segon es parteix dels mateixos valors absoluts, perd els percentatges que
s’hi consignen corresponen a la distribuci6, per a cada activitat de composicid, de les
categories de llengua emprada. Hi observem, per tant, com dins de cada activitat hi

predominen una llengua o I’altra.
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Quadre 2

Us de les llengiies en cada activitat de composicid

M | Textualit. | Lectura |Contingut |Comentaris| Altres | Total global
FL.L. Y% | 5 % | n.i. % | n % | 7.1 % | n. Y%
CT |76 [80.0| 17 | 100 | 13 }31.7| 15 |16.9 9] 65| 130 |34.2
CS 51 53 0 01 23 (561 63 |708 | 35 |254| 126 |33.2
ST 1110 0 0 21 49 222 0| 00 5 1.3
ND |13 113.7 0 o] 3| 7.3 g |1C.1 | 67 |48.6 92 | 24.2
NP 0| co o] o] 0 o0& 0108 27 |19.6 27| 7.1
Total {95 | 100 | 17 | 100 | 41 | 100| 89 | 100 138 | 100 | 380 | 10QC
M | Textualit. | Lectura |Contingut |Comentaris| Altres | Total global
7. % | n.i Y% | ni Y% | ni % | n.e % | n.i %
CT (28 | 100 ] 10 | 1C0 2 1.9 1] 23 1 0.8 42 [ 135
CS 0| 00 0 | 0O 97 |92.4] 39 |B8.6 | 58 [46.8| 194 | 624
ST 0| 00 01 00 21 19 1123 0| GO 3 1.0
ND 0| 00 0| 00 3| 29 3| 6.8 40 (323 46 | 14.8
NP 0| CoO o' 00 11 0.9 0| 00} 25 1201 26 1 84
Total | 28 [ 100 | 10 | 100 [ 105 | 10C| 44 | 100 (124 | 100 | 311 | 1GQ

No durem a terme una exploracié exhaustiva d’aquestes dades. Pararem atencié
només a les que permetran d’arribar a conclusions respecte de les giiestions que ens

hem proposat d’observar.

1. Tipus d’activitats de composicic predominants a cada grup

L’atencié a les files Total del quadre 1 ens permet d’observar algunes particulari-
tats sobre la manera especifica com se solucionen a cada grup els problemes de com-
posicid, Tots dos dediquen una quantitat molr aproximada de conversa a temes t ac-
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tivitats alienes a la composicié {un 36.3% el grup M 139.9% el grup C a la categoria
Alrres) 1, per tant, una quantitat molt aproximada de conversa a la resolucid dels
problemes d’escriptura. Perd per resoldre aquests problemes I’atencid principal se
centra en activitats diferents a cada grup: el grup mixt (M) prioritza la Textualitzacié
(25% M contra 9% C) i el Comentari (23.4% M contra 14.1% C) i el grup castella
(C) prioritza Iatencié al Contingnt (33.8%C contra 10.8% M), Aquestes dues ma-
neres diferents d’acarar la resolucié dels problemes de composicié poden ser degu-
des a causes diverses que no tractarem aqui.

2. Usos del catalia i el castells

Les columnes Total global del quadre 2 ens permeten d’observar diferéncies im-
portants en la quantitat d’us de les dues llengiies en els dos grups. Mentre que al
grup C I'ds del castelld és gairebé cinc vegades el del catala (62% castella, 13% ca-
tala), en el grup M carald i castella tenen percentatges d’ds molt semblants (33.2%
castelli, 34.2 % carald). Per esbrinar si aquestes diferéncies es relacionen amb la ma-
nera especifica de resoldre els problemes de composicié, observarem com s’empren
les llengiies en les diferents activitats de composicié que es desenvolupen a través de
la interaccié per a l'escriptura.

Si extraiem del quadre 1 els percentatges d’ds de les llengiies segons les activitats
de composicid i els agrupem en dos blocs, un amb les activitats de produccié i lectu-
ra de text 1 un altre amb la resta, indrem:

Quadre 3

M C

catald castella carald castelli

Textualitzacid
Lectura

71.6% dels usos
torals del carala

4%, dels usos
rotals del catala

90.5% dels usos
totals del carala

0% dels usas
totals del catali

rari+Alres

Conringut+Comen-

28.4% dels usos
torals del catala

95.8% dels usos
totals del catala

9.5% dels usos
totals del carala

100% dels usos
totals del carala

Aquestes xifres ens permeten d’observar gue: a) a tots dos grups, encara que amb
algunes diferéncies, el catald apareix de manera molt majoritaria lligat a les activitats
de Textualitzacid i Lectura, espais en qué el castella gairebé no és present; i b) a tots
dos grups el castella predomina de manera clara a les activitats d’explicitacié de
Contingut, Comentaris 1 Altres, activitats en que el catala hi té una preséncia molr
MEnor.

Sembia, doncs, que les caracteristiques de les activitats condicionen I'ds d'una
llengua o P'altra, [perd que aquest condicionament és de tipus diferent segons el
caracter de les activitats a que ens refertm. La Textualitzacié porta a I's del catala de
manera indefugible perqu¢ és aquesta la llengua en que han de prendre forma lin-
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giiistica els continguts elaborats. Hauria pogut produir-se el fenomen que la textua-
litzacid en catala fos el resultat de la traduceié d’una textualitzacié prévia en castell3,
perd el domini prou aprofundit del catald que tenen els productors del nostre estudi
fa que no es plantegin aquest recurs com una estrategia facilitadora de 'activitat de
composicié. La Lectura porta, també, a s del catala perqué es produeix sempre o
bé sobre de textos auxiliars en aquesta llengua o bé sobre esborranys del text que
s’esta produint.

L’atenci6 al quadre 2, on es recullen les dades sobre s de les llengiies segons les
acuvitats, reforga el que acabem d’apuntar. En la columna referida a la Textualitza-
¢id observarem que al grup C aquesta activitat es produeix en catali en el 100% dels
casos 1 que en el grup M en el B0% (aquest percentatge podria arribar al 90% si hi
afegissim les intervencions classificades a ND {llengua no distingible), propostes de
text constituides per sintagmes o mots aillats coincidents formalment i gairebé fone-
ticament en les dues llengies).

L’us del catala apareix, doncs, en aquestes dues activitats com un constrenyiment
practicament indefugible 1 com un indici de canvi en el context discursiu perqué en
proposar un text o en legir-lo: a} canvien els interlocutors perqué la proposta de
text va dirigida, d’una banda, a interlocutors presents als quals s’atorga no el paper
de productors siné el de receptors intermedis (podem dir el mateix pel que faa la
lectura), i, de l’altra, a interlocutors no presents en la situacié de produccié, els fu-
turs lectors del text; b) canvia la relacié del text amb la situacié de produccié perque
es passa d’un discurs conversacional a un intent de discurs monologic; ¢) canvia Pac-
tvitat lligada a la produccié i els seus objectius.

5. CONCLUSIONS

Les consideracions que hem fet fins aqui ens permeten de plantejar, en el context
observat i per a la nostra mostra, les seglients conclusions:

1. Es confitma la funcionalitat de la L1 en la interaccid grupal per a ’escriptura
en L2, En una situacié de contacte de llengiies, en qué la L1 i la L2 s6n llen-
glies ambientals, aquesta funcionalitat té un caracter especific ben diferent de
les situacions de produccié en qué la 1.2 és IUnica llengua ambiental o en qué
no és una [lengua ambiental sind una llengua estrangera. Mostra d’aquesta es-
pecificitat és que aquesta L1 és presa com a llengua base de la comunicacié 1
que la produccié en L2 és possible amb molt poca preséncia d’aquesta llengua
en la interaccid per a la composicié.

2. A falta de recerques més exhaustives, ¢s plausible de considerar que els canvis
en I’tis de la 1.1 11a 1.2 en la interacci6 per a I'escriptura no sén aleatoris sind
que es produeixen fonamentalment en funcié de les actvitats lligades a les
operacions d’escriptura que es duen a terme. Aixi, malgrat que la llengua base
de la interacci6 sigui la L1, Iescriptura collaborativa porta a I'ts obligaton de
l2 L2 en la interaccié en les activitats lligades a la Textwalitzacid (la formulacié
oral de propostes de text escrir, el dictat de propostes de text, la subvocalitza-
ci6 del text que s’escriu) i a la Lectura del text que s’ha escrit o de textos auxi-
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liars en L2, Aquest fer exphca que la presencia major o menor de la 1.2 en els
processos de composicid en els grups que hem analitzat depengui en part de la
manera com acaren la solucié dels problemes d’escriptura: el grup amb més
activitat de textualitzacid i lectura té més preséncia de la 1.2 en la interaccié
que el grup que dedica menys temps a aquestes activitats.

En les activitats no lligades estrictament a una llengua determinada (les classi-
ficades a les categories Contingut, Comentaris 1 Altres) I'is major o menor de
la L2 en la conversa dependra de variables no relacionades directament amb
les activitats d’escriptura com poden ser les normes socials d’tis d’una 1 altra
llengua. Resta per observar si la preséncia d’un parlant habitual dela L2 en un
dels grups de la nostra mostra és una d’aquestes variables.

Des del punt de vista de 'ensenyament de la llengua escrita aquests resultats
s6n paradoxals: mostren com la L1 facilita la produccié escrita en 1.2, perd
també com la produccié en L2 és possible amb un s molt parcial d’aquesta
llengua. Aquest fet no quiestiona, al nostre entendre, ni la unlitat didactica ni
la conveniéncia de la composicid grupal en situacions com la que estudiern
perd cal que sigui tingut en compte pels ensenyants en la planificacié de les se-
ves estrategies d’intervencid a l’aula i per mesurar la incidéncia real de les acti-
vitats d’escriptura en 1.2 en [’adquisicio d’aquesta llengua.
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El projecte LINGUAPAX

Josep Holgado

Centre UNF3C0 de Catalunya

1. PRESENTACIO DEL PROJECTE

La XXIVa. Conferéncia General de la Unesco, celebrada ’any 1987, va adoptar
la resolucié 5.7, en la qual invitava el director general a elaborar un projecte inter-
nacional de desenvolupament de 'ensenyament d’idiomes i literatures estrange-
res per promoure la comprensié mitua i la cooperacié entre els pobles. Aquest
projecte té el nom de Linguapax.

Per dur a terme aquest projecte a Catalunya, 1 a I’Estat Espanyol, el Departa-
ment d’Ensenyament del govern de la Generalitat de Catalunya, la Fundacié Jaume
Bofill i ef Centre Unesco de Catalunva van firmar al curs 1990-91 un acord de
col'laboracié per formar un equip de professors que es comprometés a elaborar un
material didactic per a les escoles amb [a finalitat d’experimentar-lo.

Els apartats principals del projecte sén:
1.1, Objectius
S’ha partit del segiient objectiu general:

«Ajudar a fer evident la creixent interdependéncia del mén on vivim, fomen-
tant la comprensi6 i la solidaritat internacionals a través de 'ensenyament-apre-
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nentatge de les llengties estrangeres i ies ciéncies socials entre els alumnes de 12 a
16 anys.»

L’aprenentatge d’una llengua estrangera és una oportunitat que, si s aproﬁtd pot
atavorir el canvi, 'adquisicié de nous valors, pautes i codis comunicatius radical-
ment diferents. Aquesta ha estat des del principi aspiracié del projecte Linguapax.

En un apartat d’objectius més espec1f1cs 1 d’acord amb la resolucic sobre Uecuca-
as per a la comprensid, la cooperaci6 i la pau internacionals i Ueducadi6 relativa als
drets humans i a les llibertats fonamentals (UNESCO, 1974), amb Iaplicacié del

projecte Linguapax es persegueixen els seglients objectius:

— La comprensié i el respecte cap a tots els pobles, les seves cultures, civilitza-
cions, valors 1 pautes de vida, incloses les cultures 2tniques, tant nacionals
com d’altres nacions, internacionals.

— El reconeixement de la interdependéncia mundial creixent dels pobles i les
nacions.

— La capacitat de comunicar-se amb els altres.

— El coneixement no nomeés dels drets, siné també dels deures que tenim els in-
dividus, els grups socials 1 les nacions entre si.

— La conscienciacié de la necessitat de solidaritat 1 cooperaci6 internacionals.

— La predisposici6 de cadasci/na a I'hora de resoldre problemes de la seva co-
munirar, del seu pais i de tot el mon.

1.2. Metodologia

Aplicacié del métode socioafectiu, és a dir, de aprenentarge a través d’empaties gene-
rades per experiéncies viscudes, orientades a fomentar I'aparicié de conductes prosocials.

L’enfoc socioafectin vol combinar la transmissié d’informacié amb la vivencia
personal per aconseguir 'aparici6 d’una actitud afectiva. Es tracta d’aprendre a par-
tr d’una emocié empatica buscant I'aparicié de conductes prosocials (les que fo-
menten la cooperacid, el desig de compartir, de simpartitzar, etc.). L’empatia, és a
dir, el sentiment de correspondéncia i concordanga amb altre pressuposa seguretat
i confianga en un mateix, aixi com ["habilitat comunicativa verbal 1 no verbal. Per
aconseguir- -la, es crea un clima en el qual cada persona, com a individu d’un grup,
viu una situacié emparica: la senti, 'analitzi, la descrigui i sigui capag de comunicar
la vivéncia proporcionada.

Es important tenir en compte que el/la alumne/a participa totalment en el pro-
cés, encara que de fet no ki seria possible quedar-se’n al marge. El/la professor/a és
’animador/a, ['observador, el secretari, el moderador, ... Naturalment si no s'entu-
siasma amb activitat, no sera capag de portar-la a terme, perqué aquest enfoc dema-
na, més que mai, una participacié total. El/la professor/a haura de decidir el joc, el
text, la dinimica adient per als alumnes.

Quant a 'avaluacid interessa, sobretor, que I'activitat realitzada serveixi d’ele-
ment de reflexié, tant a nmivell individual com col'lectiu, de I'experizncia viscuda i
permeti trobar possibles modificacions de la realitaz, si és necessarl.,
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1.3, Contingut

L’experimentacié de LINGUAPAX a Catalunya va comengar el curs 1991-92,
Es van elaborar activitats didicuques concretes, cadascuna amb diverses activitats
practiques, recursos per aplicar-les, objectius especifics, orientacions didactiques 1
referéncies bibliografiques. Es combina el treball de coneixements cognoscitius, ac-
tituds {valors i pautes de conducta, ...) 1 habilitats (procediments, técniques, ...).

El material ha estat inicialment articulat al voltant de cinc unitats de treball sobre
problemes globals (interdependincia, alimentacié, conflictes, estereotips, medi am-
bient) per a 'ensenyament de les llengiies estrangeres i ciéncies socials.

Les cinc unitats previstes per iniciar ’experiéncia son:

Unitat 1. Vivim en un sol mén, plural, divers, interdependent, injust

L'objectiu d’aquesta unitat és congixer i aprofundir en el concepte de la inter-
dependéncia en ¢l seu sentit més ampli. Aprendre a acceptar el fet diferencial i a
saber reflexionar sobre els temes que ens permetin entendre millor quina és la si-
tuacié actual del mén.

Unitat 2. Convivim amb els altres: cooperaci6 i conflicte

Partint de situacions reals, en les quals el protagonista és el conflicte, intentar
resoldre les anomenades situacions i ser capagos de treballar amb els altres de
manera cooperativa i solidaria.

Unitar 3. Imatges, percepcions i estereotips: amics 1 enemics a casa, al barri, al po-
ble o ciutat, al planeta

«Som, diferents», per la qual cosa, una vegada analitzades diferents cir-
cumstancies on es mostra la diferéncia, I'objectiu d’aquesta unitat és basicament
practicar el dialeg i Ia tolerancia que ens porti a acceptar aquest pluralisme tan
enriquidor,

Unitat 4. Els drets de la tevra: els problemes del medi ambient

Tenint en compte la situaci6 actual del planeta Terra, en general, i analitzant
alguns aspectes concrets de la problematica medioambiental, 'objectiu d’aquesta
unitat és fomentar actituds critiques i positives encaminades a afavorir un de-
senvolupament sostenible.

Unitat 5. El restaurant del mon: Ualimentacio i la fam
L’objectiu d’aquesta unitat és el de prendre consciéncia del problema de la
fam i de I'alimentacié, no com un fet aillat sind com un element més de la pro-

blematica general de les relacions nord-sud, essent la gana un dels fendmens ca-
racteristics de la pobresa.
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La presentacié del material didicric és molt global. )’aquesta manera el profes-
sorat de I'etapa de secundiria obligatdria (12-16) pot trobar un marerial adient per
poder treballar amb el seu alumnat. Al principi de cada unitat es reflecteixen els ob-
jectius generals de Llengiies estrangeres 1 de ciéncies socials que es volen aconseguir
en el seu desenvolupament.

No extsteixen nivells de dificultat, només suggeriments de com portar a terme
I'explotacié de les activitats, és a dir, segons cada activitat si es considera més ade-
quat iniciar ] treball des de llengua estrangera —{rances o anglés—, llengiies nacionals
—catald, castella, gallec— o des de ciéncies socials; perd deixant la porta oberta de tal
manera que cada grup de professors —de llengua 1 de ciéncies socials basicament-— de-
cideixi el més adient per al seu grup. Cada unitat de treball consta d'unes deu activi-
tats. Cadascuna presenta: e] material basic per poder-la realitzar, les maréries que
poden relacionar-se interdiscipliniriament, una proposta de dcsenvolupamemt Ia-
valuacié 1 el material de alumne (text, ]OC, esquema, etc.). L’avaluaci6 seguira sem-
pre la proposta de 'enfoc socioafectiu —interessa saber com s’ha sentit 'alumne/a al
llarg de I’actrvitar, qué pensa de la situacié «viscudas, si trobaria solucions 2 la pro-
blematica que ha conegur, ...

En resposta a les demandes del professorat i de I'alumnat que ha participat en el
projecte s’estant elaborant noves unitats sobre les seglients qliestions:

Unitat 6. Quan viatjar no és un plaer: moviments de persones

L’objectiu d’aquesta unitat és prendre conscigncia de les consegiiéncies que
comporten els desplacaments forcats de les persones i especialment conéixer les
diferents aportacions etnicoculturals que han configurat les societats plurals i
multiculturals d’avui dia,

Unitat 7. Els drets fonamentals de la persona (tirol provisional)

L’any 1988 se celebrari el cinquanté aniversari de 'elaboracié de la Declara-
ci6 Universal dels Drets Humans. En aquest context, la unitat pretén fomentar
actituds de reflexié sobre els drets humans.

Unitat 8. Els drets dels pobles (titol provisional)

Juntament amb els drets individuals de la persona, es troben també els drets
de les col-lectivitats i els pobles, per la qual cosa, aquesta unitat té per objectiu
d’analitzar algunes circumstincies especifiques de la realitat dels grups de perso-
ncs.

Unitat 9. Organitzar-se per avangar (titol provisional)
Les organitzacions de persones, en diferents nivells, representen una de les
forces més grans de queé disposa la societat civil per fer sentir la seva veu en un

mén cada vegada més global i dominat per les grans empreses. Aquesta unitat
pretén fomentar P'associacionisme entre la gent jove.
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1.4, Temporalitzacié

Curs 1990-91. Presentaci6 i difusié del projecte a través de les Escoles Associa-
des a la Unesco. Lliurament de Ia Unitar 1.

Curs 1991-92. Inici de la dinamica de trobades trimestrals amb el professorat que
experimenta el projecte a Catalunya. Lliurament de la Unitat 2.

Curs 1992-93. Edicié d’un primer document davaluacié de ’experigncia titulat
«L’experiéncia del projecte Linguapax. Catalunya 1. (dues edicions bilingiies: cas-
tella-catala i frances-angles). Lliurament de [a unitac 3.

Cours 1993-94, Lliurament de les unitats 41 5.

Curs 1994-95. Treball interdisciplinar amb les cinc unitats creades.

Curs 1995-96. Treball interdisciplinar amb les cinc unitas creades.

Curs 1996-97. Procés de publicacio dels materials resultants.

Curs 1997-98. Plantejament d’elaboracié de noves unitats.

2. ELPROJECTE LINGUAPAX I LA REFORMA EDUCATIVA

De les novetats que ens proposa la Reforma Educativa ens fixarem exclusivament
en uns quants aspectes: la divisio dels continguts en procedimentals, conceptuals i ac-
titudinals; la promulgacié del treball en equip 1 les propostes interdisciplinars.

Tos aquests aspectes es troben reflectits al projecte Linguapax. Quant al tema dels
valors hem de tenir en compte que vivim en una societat on els valors com I’ egocentris-
me, la intolerancia, la competitivitat, I'individualisme, ... augmenten dia a dia, i aquests
poden ser justament els que obstaculitzin el context comunicatiu necessari per a la com-
prensid, la cooperacié i la pau internacionals i fomentn els prejudicis 1 estereotips en
funcid de la raga, 2tmia o nacionalitat. Davant d’aquesta realitat el fet comunicatiu que es
produeixi en conéixer i comunicar-se en una altra llengua afzvoriri el nzixement 1 Parre-
lament de valors com la tolerancia, la solidaritat, la comprensié miitua, la justicia, etc.

Quant a les propostes 1nterdlsc1phnanes aquest projecte pretén ser i ho esta sent
malgrat les dificultats, que aixo comporta. En un principi quedava molt clar que les
matéries en les quals es basava el projecte eren llengiies estrangeres (francés o anglés)
1 ciéncies socials. A mesura que ’experiéncia ha anat avancant s’ha vist la necessitat
d’ampliar-lo a d’altres matéries com: ciéncies naturals, educacié visual 1 plastica,
miisica, educacio fisica (jocs, expressio corporal), matemitiques, etc.

El'treball en equip apareix d’una manera implicita i explicita, ja sigui des de arn-
bit del professorat que haura de reunir-se per decidir com enfocar Iaplicacié del
projecte 1 fer el seu seguiment, com des de P'alumnat que en comptades ocasions tre-
ballari individualment, i quan aix{ sigui, sera el primer pas d’un procés que va cap a
una discussis en parella, un treball en grup, una posada en comg, etc.

3. VALORACIO DEL PROJECTE

Tant des de I'equip d’elaboracié del material 1 de coordinacié del projecte com des
dels centres experimentadors — alumnes i professorat — 'avaluacié és altament positiva.
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La dinimica que es proposava en comengar — encontres trimestrals de I'equip de
coordinacié amb els professors — tenia uns objectius molt definits: experimentar el
material abans de portar-lo a les aules, recollir en torma de fitxes d’avalnacid els re-
sultats de les activitats experimentades 1 produir un feed-back.

La preséncia de diferents nivells educarius ha estat una realitat enriquidora. La
majoria dels centres que han participat al projecte pertanyen al PEA (Pla d’Escoles
Associades a la UNESCO).

Les llengties utilitzades han estat, de més a menys: castelld, anglés, catali, frances
i gallec.

La resposta de I’alumnat també ha estat molt positiva, ja que a les seves valora-
cions manifesten que Linguapax ha suposat una manera de treballar diferent i que
els ha permés conixer realitats molt diferents a la seva, encara que no per aixd han
estat menys interessants. Per part del professorat, el desig de contnuar per aquesta
linia de treball és evident en nombroses ocasions.

L’experiencia ha estat un &xit a Catalunya, éxit que s’ha d’atribuir als centres i a
les persones que hi han participat.

L’aprenentatge comu ha estat real. Totes les persones que hi han participat han
aprés molt les unes de les altres.

$’ha posat de manifest la viabilitat de continuar LINGUAPAX de manera global
o parcial, aqui o en altres paisos.

Es important que el projecte comporti accions concretes i compromisos. En
aguest sentit, tant les relacions amb les autoritats educatives, com amb els centres,
aixf com la possibilitat d’emmarcar les activitats en ei context de les Escoles Assosia-
des, han posat de manifest un gran potencial.
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Lenguaje y éxito escolar en bilingiies:
un caso de desequilibrio entre lenguas
en contacto

An el Huguet Canalis, Judit Janés Carulla
ordi Suils Subira

Departament de Pedagogia i Psicologia. Universitat de Lleida

INTRODUCCION®*

Al debate generado 2 partir de los afios sesenta en torno a la bondad de la educa-
cién bilingtie, siguié una reformulacién de la cuestién inicial que se alejaba de los tér-
minos absolutos que hasta ese momento se habian utilizado. En concreto, se pasé a
primar el andlisis del porqué ciertos alumnos y alumnas debian ser escolarizados en su
lengua materna para que el bilingliismo ruviese efectos posmvos, ¥ en otros casos po-
dian ser escolarizados en una segunda lengua desde el inicio de su educacién formal.

Con tal premusa, en el intento de explicar las relaciones entre el desarrollo de la
primera y de la segunda lengua, fueron formuladas diferentes propuestas. Pero, es
probablemente la Hipdtesis de Interdependencia Lingiistica (Cummins, 1979) la que
actualmente mejor permite comprender el porqué, en determinadas condiciones, un
cambio de lengua hogar/escuela no sélo no resulta perjudicial para el sujeto, sino que
puede comportar mejoras tanto para su desarrollo lingiiistico como cogaitivo.
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Conio es sabido, en dicha hipotesis, se postula un desarrollo interdependiente
entre lenguas, seglin el cual, en condiciones en que el entorno lingii{stico del nifio fa-
cilita la adquisicion de habilidades en 1.1, 1 exposicion intensa a la L2 serd facilita-
dora en la adquisicién de competencia en L2, sin que se perjudique ademds la com-
petencia en L1. Contrariamente, en aquellos nifios cuya habilidad en L1 no esta
suficientemente desarrollada en ¢l momento de una fuerte exposicion ala L2 es pro-
bable que esto impida el normal desarrollo de la L1, limitando al mismo tiempo el
desarrollo en la L2.

Pero ademds, el propio Cummins (1980), distingue entre dos niveles de conoci-
miento linglistico: uno llamado Basic Interpersonal Communicative Skills (BICS)
que representa una capacidad bdsica de comunicacidn interpersonal, ¥ otro de orden
cognitivo-conceptual y académico denominado Cognitive Academic Langnage Pro-
ﬁczency (CALDP). Mientras ¢l pnmero descansa en elementos como la pronunma—
c1én, el vocabulario y la gramitica que hacen posible la expresién v la comprension
con un soporte contextual; el segundo estaria compuesto por aspectos cognitivos,
lingiiisticos ¥ metalingliisticos referidos a la capacidad para procesar informacién v
lcnoua]e descontexrualizado. Légicamente este segundo nivel resulta clave en [a ad-
quisicion de habilidades académicas que requieren actuaciones independientes del
contexto y cognitivamente exigentes. Dicho de otro modo, mientras la CALP se co-
rresponderia al conocimiento conceptual, la BICS haria mis referencia a la capaci-
dad comunicativa y, desde un punto de vista educativo, resultaria una condicidn ne-
cesaria pero no suficiente para el éxito académico.

Al llegar a este punto, entendiendo que el desarrollo lingtifstico se halla intima-
mente relacionado con el desarrollo cognitivo, y por extension al éxito/fracaso esco-
lar, la cuestidn clave serd conocer el nivel minima de desarrollo lingiifstico que per-
mita el acceso a los niveles mis altos de competencia. Cummins (1981), basindose
en la dicotomia BICS/CALP, distingue entre el uso del lenguaje en situaciones de
comunicacion interpersonal y en situaciones escolares; y en tal sentido considera
que la comnpetencia comunicativa debe conceptualizarse a lo largo de dos ejes de de-
sarrollo. El primero se relaciona con el soporte contextual dlspomble para codificar
o descodificar un mensaje cuyos extremos serfan un minimo y un maximo de sopor-
te contextual, mientras en el uno los participantes pueden negociar el significado y
¢l lenguaje recibe soporte gestual o sefales paralingiiisticas que facilitan su com-
prensién, en el otro la interpretacién del mensaje depende esclusivamente de cono-
cimiento lingliistico que como sabemos se halla implicado en la mayor parte de acu-
vidades escolares. El segundo supone un continuo que va desde el conjunto de
tareas y actividades comunicativas en que los instrumentos lingliisticos se hallan ya
automatizados, hasta otro que requiere de una alta partictpacion cognitiva porque
no estian automatizados. Todo lo cual, traducido a un lenguaje socioculturalista (Vi-
gotsky, 1962,1979; Vila, 1987) supone que una vez dominada una habilidad determi-
nada, independientemente del grado de implicacién cognitiva que que haya sido ne-
cesario para adqu1r1r]a., se abre la posibilidad de utilizarla no solamente con una
funciéu interpsiquica sino intrapsiquica. En lo que se refiere al instrumento lingiifs-
tico, ademds de permitir la relacién con los otros nos servira para regular y planifi-
car nuestras propias acciones {Barbera, 1996).

De este modo aparece claramente la relacién entre desarrollo lingiistico y cogni-
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tivo y, por tanto, se pone en evidencia la importancia que tiene el dominio y uso del
lenguaje respecto al éxito/fracaso escolar. Tal hecho viene a remarcar la necesidad de
valorar, especialmente en contextos escolares bilingiies de comunicacién en 1.2, las
diferentes implicaciones que se dan al desarrollar tareas en situaciones contextuali-
zadas o descontextualizadas. Es decir, no es lo mismo utilizar el lenguaje en situa-
ciones de relacién interpersonal con muchas posibilidades de éxito como conse-
cuencia de poder negociar el significado con el interlocutor, que utilizarlo en
situaciones en que su comprensién pasa inexorablemente por disponer de un buen
conocimiento formal del instrumento lingiifstico; y es evidente que para que los es-
colares lleguen a desarrollar la capacidad de utilizar el lenguaje en situaciones des-
contextualizadas, que requieren una alta participacién cognitiva, el dnico camino es
aprender a usarlo en situaciones comunicativas muy contextualizadas (Wells, 1981;
Bruner, 1985), lo cual resulta especialmente relevante cuando se trate de programas
educativos que comporten la ensefianza mediante una lengua diferente a la L1,

Con tal premisa, nos sitnamos en la Comunidad Auténoma aragonesa vy, mds
concretamente en el Aragén catalanéfono, donde diversos autores han constatado la
existercia de una prdctica bilingiie con debilitacién del catalan (Aguado, 1987; Bada,
1990; Martinez, 199C, 1995; Huguet, 1992, 1994; Huguet y Jové, 1994; Huguet y
Biscarri, 1995). Estos territorios constituyen asi un ejemplo tipico de desequilibrio
entre lenguas en presencia, en el que una de las lenguas (cataldn) no es reconocida
oficialmente y se reserva para el uso familiar v en las comunicaciones informales,
mientras que la otra (castellano) goza de reconocimiento oficial y es la lengua prin-
cipalmente utilizada tanto por los medios de comunicacién come en todo tipo de
actividad formal (incluida la mstruccién escolar).

Centrindonos en el dmbito educacional, las investigaciones alli realizadas
(Aguado, 1987; Martinez, 1990; Huguet, 1995), parecen dar la razén a la argumenta-
ci6n teérica mantenida hasta aqui que relacionaria un marco sociolingiiistico como
el que se ha descrito y la ausencia de un tratamiento especifico de las lenguas en pre-
sencia con un previsible fracaso escolar del alumnado ligado a su bajo mivel de desa-
rrollo lingifstico. En concreto, Aguado (1987) encuentra diferencias significativas
de rendimiento, entre monolingiies y bilingiies, tanto en lengua castellana como en
matematicas en 7° EGB. También Martinez (1990), analizando alumnado de 3° v 5°
EGB, destaca una baja en el rendimiento lectoescritor en los escolares aragoneses
bilingiies respeto de los monolingiies.

En todo caso, debemos tener en cuenta que tales trabajos tuvieron lugar en mo-
mentos en Jos que el Convenio de Cooperacién suscrito en noviembre de 1986 entre
el Ministerio de Educacién y Ciencia (MEC) y el Departamento de Cultura y Edu-
cacién de la Diputacién General de Aragon (DGA), con objeto de regular el progra-
ma de ensefianza de la lengua catalana en las comarcas orientales de Aragén, todavia
era inexistente (Aguado, 1987), o se hallaba en sus inicios (Martinez, 1990). Un esta-
dio mis reciente (Huguet, 1995; Huguet y Vila, 1996, 1997), realizado en 6° EGB,
ponia de manifiesto que aquellos escolares que voluntariamente habjan asistido a
clases de lengua catalana a lo largo de su escolaridad; ademds de una mejora en la
competencia en dicha lengua, obtenian un beneficio afiadido en competencia en len-
gua castellana, de tal manera que no existian diferencias significativas entre estos y
sus coetaneos monolingiies aragoneses, Por contra, en aquellos que no asistfan a cla-
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ses de lengua catalana, y no estructuraban minimamente su propia lengua, se obser-
vaban diferencias significativas tanto con respecto a sus iguales monolingiies como
con sus compafieros que cursaban la asignatura de cataldn.

A la luz de tales datos, el programa de ensefianza de la lengua catalana parece ha-
ber abierto una salida al problema del bilingiiismo en el Aragén catalanéfono, pero
sus implicaciones sobre el rendimiento escolar deben ser todavia evaluadas. Una
evaluacién optimizadora que se hace hoy mds necesaria que nunca ante la inminen-
cia de hechos tan relevantes como la puesta en prictica del nuevo Estatuto de Auto-
nomia, los traspasos en materia educativa previstos para 1998 o la implantacién de la
Reforma Educativa.

Con los antecedentes hasta aqui brevemente descritos, el presente estudio se
orient6 hacia los escolares de que habitan territorios bilinglies aragoneses caracteri-
zados por la presencia de dos lenguas en contacto (cataldn y castellano). Un alumna-
do mayoritariamente catalanoparlante que, pasados diez afios de la firma del Conve-
nio MEC/DGA, ha tenido por primera vez la posibilidad de seguir durante toda su
escolaridad un curriculum que contempla la ensefianza del cataldn como asignatura,

En tal contexto, dado que las relaciones entre competencia lingiistica y rendi-
miento escolar constituyen un marco tedrico ampliamente corroborado, nuestra
cuestién de base es: ;habrin desarrollado suficiente conocimiento de la lengua cas-
tellana para poder trabajar los contenidos curriculares en dicha lengua? Mis concre-
tamente, en nuestra investigacion, pretendemos analizar el nivel de éxito/fracaso es-
colar de este alumnado {evaluado mediante su conocimiento matematico) cuando es
comparado con sus coetineos aragoneses de lengua familiar castellana escolarizados
en castellano y establecer, en el caso de que apareciesen diferencias, los factores (in-
dividuales, sociales o del curriculum) explicativos de las mismas. En este sentido, de
acuerdo con las hipStesis en que se basa la educacién bilingiie, deberfan aparecer di-
ferencias entre aquellos escolares que voluntariamente asisten a clases de cataldn y
aquellos que no lo hacen; es decir, si los primeros poseen un mayor conocimiento de
castellano {Huguet, 1995; Huguet y Vila, 1996, 1997), ello se traduciri en un rendi-
miento matemdtico superior en cuanto que el lenguaje es, en definitiva, el vehiculo
mediador de la ensefianza y el aprendizaje de la matemitica (Barbera, 1996).

METODOLOGIA
Sujetos

Nos centramos en la comarca aragonesa del Baix Cinca, donde se halla el 60%
del alumnado que asiste a clases de lengua catalana en Aragén. Ademds, en dicha co-
marca existe una zona bilingiie y otra monolingtie (Martinez, 1995; Huguet, 1995)
que hacia posible un contraste intracomarcal de ambos sectores.

Asi, la muestra definitiva quedé asi formada por 240 alumnos y alumnas de los
que 163 se hallaban matriculados en escuclas de la zona bilingiie del Baix Cinca, de
ellos 126 asistian a clases de catalin y 37 no lo hacian (debemos sefialar que ese gru-
po era la primera promocién que habia tenido la posibilidad de seguir durante toda
su escolaridad un curriculum que contemplaba la ensefianza de la lengua catalana).
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Los restantes 77 escolares seguian su escolaridad en la zona monolingiie del Baix
Cinca. En todos los casos cursaban 2° de ESO.

Instrumentos

Con la finalidad de controlar las variables que se muestran mis relevantes en este
tipo de estudios, hicimos que todo el alumnado cumplimentase un cuestionario que
nos permitiera conocer la condicion lingiiistica familiar (CLF) del alumno o alumna
(cataldn / bilingtie / castellano), el nivel socioprofesional (SSP) de las familias (alto /
medio / bajo) v, en el caso del sector bilingiie, su asistencia o no (OPC) a clases de
lengua catalana (si / no).

Ademis, consideramos el codente intelectual (CI), al que miiltiples trabajos rela-
cionan directamente con el rendimiento académico. En este caso, entre las pruebas
elaboradas por Cattell, bajo la influencia de Spearman, se eligié la Escala 2-Forma A
del Test de Factor «g» {Cattell y Cattell, 1990).

El instrumento utilizado para evaluar el conogmiento matemdtico JAEP.TOT)
tue la versién espanola de la prucba Learning Mathematics (Educational Testing
Service, 1992).

Procedimientos

Se informé a las escuelas de las razones del estudio, se solicité su conformidad y se
establecieron los dfas en que tendria lugar la pasacién. Finalmente, el conjunto de ins-
trumentos hasta aqui descrito se administrd en el segundo trimestre del curso escolar.

Las prucbas fueron realizadas por los escolares de forma colectiva. Su aplicacién
¥ correccidn corrid a cargo de prolesionales entrenados a tal efecto.

RESULTADOS

Con los primeros datos analizamos la existencia de diferencias significativas con:
relacién al cociente intelectual entre los grupos de comparacién. El anilisis de va-
rianza mostré la homogeneidad de las poblaciones.

A partir de aqui, los resultados obtenidos se exponen siguiendo tres apartados en
los que se compara: el conocimiento matemitico en relacién con la asistencia o no a
clases de catalin dentro de la zona bilingiie, el conocimiento matemitico en la zona.
monolingiie respecto al alumnado del sector bilingiie que asiste a clases de catalin y,
por tltimo, el conocimiento matemdtico en la zona monelingie respecto al alumna-
do que no asiste a clases de catalin.

Conocimiento matemdtico con relacidn a la opcionalidad

Del andlisis de varianza, restringido al alumnado de la zona bilingiie, obtuvimos
diferencias significativas en la puntuacién total de la prueba con un valor de F 1,
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Como puede observarse en la Figura anterior, las diferencias son practicamente
inexistentes y no fueron significativas,

Estos datos nos llevan a hablar de homogeneidad en cuanto al rendimiento mate-
mitico entre los grupos comparados: es decir, que los escolares del grupo del Ara-
gon monolingiie obtienen resultados similares a los obtenidos por los escolares del
Aragén bilinglie que acuden a clases de lengua caralana.

Conocimiento matemaitico en el sector monolingiie respecto al alumnado del
sector bilingiie que no asiste a clases de catalin

Siguiendo el mismo proceso que en el caso anterior, se realizé un andlisis de va-
rianza entre la zona del Aragén monolingiie y la del Aragén catalanéfono, pero
ahora en el drea catalanoparlante se restringié a aquel alumnado que no asistia a cla-
ses de lengua catalana. Se obtuvieron diferencias significativas, en cuanto al conoci-
miento matemitico total (IAEP.TOT), a favor del primer grupo con un valor de F
1,112=16.304 (p=0.0001). En la Figura 4 pueden verse los resultados del contraste
entre ambos grupos.

Figura 4
Comparacién de las medias del conocimiento matemitico total (IAEP/TOT)
de los escolares del Aragén bilingiie que NO asisten a clases de cataldn
y del Aragén monolingiie

| P— : EIIALP/TOT

T
Bilingiies/NO  Monolingiies

Los datos obtenidos, al igual que en los casos anteriores, se ajustan plenamente a
nuestro postulado de partida.

Tales resultados confirmarian nuestras perspectivas en el sentido de que los es-
colares del grupo del Aragén monolingiie obtienen resultados superiores, en cuanto
a nivel de conocimiento matemdtico, que aquellos escolares del grupo del Aragén
bilingtlie que no asisten a clases de cataldn.
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CONCLUSIONES

El estudio que hemos realizado sobre el rendimiento escolar, evaluado mediante
el conocimiento matemitico, de los escolares del Aragén catalanéfono no debiera
simplemente entenderse como un trabajo descriptivo en que se compara este cono-
cimiento respecto a sus iguales del Aragén monolingiie, sino que nos aporta datos
para comprender mejor las relaciones que se establecen entre la competencia lin-
gliistica de los bilingiies.

En laintroduccidn se vio un marco tedrico que, lejos de mantener la idea de que
las matematicas son un lenguaje de simbolos ajeno a cualquier implicacién del len-
guaje verbal, defiende 1a importancia del desarrollo lingiifstico en el desarrollo cog-
nitivo y, por extensién, en el nivel de éxito/fracaso escolar.

Con tales bases, situados en el contexto del Aragdn catalanéfono, la cuestién a
plantearnos era si estos escolares habrian desarrollado suficiente conocimiento de la
lengua castellana para poder trabajar los contenidos escolares en dicha lengua.

En este sentido, trabajos realizados en la misma Franja aragonesa (Aguado, 1987;
Martinez, 1990, 1995) ponian de manifiesto caidas en el rendimiento escolar previsi-
blemente ligadas a un bajo nivel de conocimiento lingiifstico en los bilingiies respec-
to a sus coeténeos monolingles.

Un trabajo posterior (Huguet, 1995; Huguet y Vila, 1996, 1997) confirmaba par-
clalmente tales expectativas. En concreto, en el mencionado estudio se observaba
que una vez establecido plenamente el programa de ensefianza de la lengua catalana
en las comarcas otientales de Aragdn, aquellos escolares que voluntariamente habian
asistido a clases de lengua catalana a lo largo de su escolaridad, ademis de una mejo-
ra en la competencia en dicha lengua, obtenian un beneficio afiadido en competencia
en lengua castellana de manera que no se observaban diferencias significativas entre
estos ¥ sus iguales monolingiies. Contrariamente, en aquellos que no asistfan a cla-
ses de lengua catalana, al no estructurar minimamente su propia lengua, aparecian
diferencias significativas que denotaban un menor conocimiento del instrumento
linglifstico explicable tedricamente desde la Hipétesis de Interdependencia Lingiifs-
tica (Cummins, 1979).

La integracién de esta hipdtesis con la dicotomfa BICS/CALP (Cummins,
198C), nos permite abordar los resultados de nuestro estudio.

Al situarnos ante un grupo lingiifsticamente minoritario v de bajo prestigio so-
ciocultural, como es la poblacién catalanéfona de Aragén, que llega a la escuela con
un bajo nivel de L1 y ve su lengua materna sustituida por un sistema que presupone
el conocimiento de la L2 y que por tanto no entra en negociar los nuevos significa-
dos. Como sefiala Vila (1985), la consecuencia es que no se produzca transferencia
de capacidades de una lengua a la otra ni que se progrese en el uso del lenguaje por
carecer de situaciones con soporte contextual en las que se llegue a dominar la L2,
Légicamente, st bien estos alumnos y alumnas pueden acceder a un nivel de desarro-
llo de la L2 suficiente para la comunicacién interpersonal fuertemente contextuali-
zada (BICS), no sucede lo mismo en cuanto a situaciones descontextualizadas y cog-
nitivamente exigentes como las que suelen dominar la instruccién escolar (CALP).

Esto es en definitiva lo que explica nuestros resultados. Como se ha dicho, aque-
llos escolares que asisten a clases de cataldn, al formalizar minimamente el conoci-
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miento en esta lengua, pueden transferir habilidades de una lengua a la otra y ello se
traduce en resultados de conocimiento matematico equivalentes a los de sus iguales
monolingiies; y algo muy significativo es que, contrariamente a clertas creencias,
esos resultados son también vilidos para el alumnado que presenta una capacidad
intelectual mds baja. Por contra, quienes no asisten a dichas clases, al no encontrar
sentido a las actividades que se realizan en una lengua en que no pueden negociar
significados; no les resulta posible transferir conocimiento entre las lenguas y no lle-
gan a niveles minimos de catalin ni de castellano, lo que se manifiesta en una caida
del rendimiento escolar puesto que es el castellano la lengua que vehicula los conte-
nidos curriculares,

Por dlumo, a modo de conclusidn al trabajo expuesto, nos parece oportuno in-
cluir una propuesta general de intervencién psicoeducativa que se adentre en las
perspectivas de la educacién bilingiie en los ternitorios aragoneses de habla catalana.
Diversos factores apuntan hacia un reconocimiento del cataldn como lengua propla
de Aragén, junto al castellano. En tal caso, resulta [dgico pensar en la potenciacion
de modelos educativos que hagan posible alcanzar niveles paritarios de conocimien-
to de la lengua propia y de la lengua castellana. Ante tal reto, un tratamiento didac-
tico de las lenguas en la educacion infantil que evite la actual ruptura entre la lengua
del hogar v lalengua de la escuela y una progreswa introduccion de 1a lengua catala-
na como vehiculo de la instruccién, parecen las vias mds adecuadas hacia modelos de
educacién bilingiie que reflejen mas fielmente la realidad sociolingiifstica del Ara-
gén catalanéfono.

Nota

* La investigaciém fue realizada con una Ayuda de Investigacién concedida por el Instituto de Estu-
dios Alroaraganeses (IEA).
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La motivacion hacia el aprendizaje
del inglés dependiendo del modelo

lingiiistico

David Lasagabaster

Universidad del Pais Vasco-Euskal Herriko Unibertsitatea

En esta comunicacién se pretende analizar el diferente grado de motivacién ha-
cia el aprendizaje del inglés por parte de escolares de Vitoria-Gasteiz, capital de la
Comunidad Auténoma Vasca, dependiendo del modelo lingiifstico en el que esta-
ban cursando sus estudios. En nuestra comunidad existen en la actualidad tres mo-
delos lingiiisticos: en el modelo A el castellano es la lengua de instruccién y el eus-
kera tinicamente se imparte como asignatura, en el modelo B tanto el euskera como
el castellano son ualizados como lenguas vehiculares, y en el modelo D el euskera cs
la lengua de instruccién y el castellano tan sélo aparece como asignatura, En todos
estos modelos la lengua extranjera, el inglés, aparece solamente como asignatura,

Gardner (1985) distinguié cuatro componentes a la hora de estudiar la relacién
entre la motivacién y el aprendizaje de segundas lenguas: el objetivo, la intensidad o
esfuerzo, la actitud hacia el aprendizaje de la L2, y el deseo de lograr el objetivo.

Partiendo de este modelo, y con la intencién de observar si el hecho de estar cur-
sando los estudios en un modelo lingiiistico o en otro redundaba en una mayor mo-
tvacién hacia el aprendizaje del inglés, 126 alumnos/as de entre 13 y 14 afios (42 su-
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jetos de cada uno de los tres modelos) completaron un cuestionario en el que se tra-
taban los cuatro componentes anteriormente citados.

1. INTRODUCCION

La motivacién se podria definir en términos generales como el conjunto de fac-
tores que determinan el deseo de una persona de hacer algo (Richards, Platt & Platt,
1992). Esta es una de las variables mis estudiadas en relacién con el aprendizaje de
segundas lenguas v estd considerada como clave en dicho proceso de aprendizaje. El
grado de motivacién mostrado por los/as escolares es uno de los factores mis fiables
en relacion con el logro en la L2, y de hecho existe un amplio reconocimiento en
cuanto al importante papel que ésta puede jugar (Bernaus, 1994; Cenoz, 1991; Gard-
ner & Lambert, 1959; Giles & Byrne, 1982).

Las distintas razones que pueden impulsar a un sujeto al aprendizaje de una L2
han conducido a la distincién de dos tipos de orientacion en relacién con la motiva-
cién: la orientacién integradora y la orientacion inscrumental. La primera hace refe-
rencia a la orientacién que se produce cuando el sujeto desea aprender la .2 para co-
municarse con sus hablantes, lo que le permitird acercarse a la comunidad de
hablantes de Ia 1.2 y a su cultura. La orientacién instrumental, por su parte, tiene lu-
gar cuando a través del conocimiento de la L2 el sujeto tiene como finalidad la obten-
cién de reconocimiento social y/o de ventajas econémicas. En un primer mornento,
Gardner y Lambert (1972) partieron de la hipdtesis de que los individuos con una
orientacién integradora obtendrian a la larga mejores resultados en la 1.2, pero al de-
sarrollar sus investigaciones en un mayor niimero de contextos se percataron de que
en ocasiones la orientacién instrumental puede resultar incluso mds etectiva. No obs-
tante, Burstall {1975) observo que el aprendizaje del francés como L2 en un contexto
escolar estaba influenciado por ambas orientaciones, ya que el progreso de los sujetos
sometidos a estudio estaba condicionado tanto por su deseo de lograr buenos resul-
tados en francés como asignatura escolar como por el interés mostrado por la cultura
y las gentes {rancesas. Clément & Kruidenier (1985), por su parte, identificaron nue-
ve tipos diferentes de orientacion, lo que complica atin mis la cuestién.

Ademds, debemos considerar que el grado de motivacidon del alumnado puede
cambiar a lo largo del nempo, por e]emplo por influencia de factores externos. Ellis
(1994} sefiala asimismo que factores «internos», como por ejemplo la confianza en si
mismo, puede resultar mds importante que la motivacion integradora o instruniental.

2. LA MOTIVACION SEGUN GARDNER (1985)

Como ya hemos visto la motivacién ha sido una de las variables mds estudiadas
en relacién con el aprendizaje en general y al aprendizaje de segundas lenguas en
partlcular Aungque existe un gran acuerdo sobre la importancia del papel que la mo-
tivacion desempefia en el aprendizaje de segundas lenguas, este acuerdo desaparece
cuando se trata de sus componentes, algo totalmente comprensible si se ticne en
cuenta el nivel de abstraccién que conlleva este concepto (Ellis, 1985}, Uno de los
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modelos mas aceptados es el propuesto por Gardner (1985), quien al estudiar la re-
facién entre la motivacién v el aprendizaje de segundas lenguas distinguid cuatro
componentes:

(a) Objetivo: el conjunto de razones que impulsan a un sujeto a aprender una
lengua. En nuestro estudio no incluiremos este primer componente ya que
los alumnas y alumnos no eligen, es algo que les viene dado, al ser la asigna-
tura de inglés parte del curriculo.

(b) Intensidad o esfuerzo: hace referencia al esfuerzo que cada sujeto realiza pa-
ra aprender la L2. Este componente se suele medir por medio de cuestiona-
rios en los que se pregunta por el esfuerzo realizado en clase, la intencidn de
mejorar, el esfuerzo realizado fuera del horario escolar, etc.

(c) Actitud hacia el aprendizaje de la L2: s trata de observar la actitud que el su-
jeto muestra con respecto al aprendizaje de la L.2. Este componente es asi-
mismo medido por medio de cuestionarios. Ellis (1985) encuentra resefiable
el hecho de que haya estudios en los que la actitud y la motivacion aparecen
como un mismo elemento, mientras que en otros aparecen diferenciados, co-
mo en el easo de Larsen-Freeman y Long (1991). En este modelo aparece co-
mo uno mas de los componentes que determinan [a motivacién y que tienen
una relacién muy fuerte con el aprendizaje de la 1.2,

{d} Deseo de lograr el objetivo: Gardner (1985) destaca que a pesar de que dos
personas pueden mostrar una intensidad motivacional pareja, a una de ellas
la experiencia le puede resultar mds grata que a la otra. En este caso nos cen-
traremos en la motivacién interna {deseo personal) y no en la externa (exi-
menes, exigencia paterna, etc).

Este estudio tratard de estudiar el efecto de la escolarizacién en diferentes mode-
los lingiifsticos en la motivacién hacia el aprendizaje del inglés, partiendo de los
componentes propuestos en este modelo,

3. HIPOTESIS

En lo que al estudio de la motivacién se refiere, Gardner (1979}, Clément v
Kruidenier (1983) y Ellis (1985), entre otros/as, coinciden en sefialar que el contexto
social en el que tiene lugar el aprendizaje de la L2 juega un papel de suma importan-
cia, lo que se puede reflejar en diferentes actitudes por parte de sujetos bilinglies ¥
monolingiies. Lambert y Tucker {1972) observaron que la actitud de los sujetos que
cursaban sus estudios en un programa de inmersién hacia las dos lenguas presentes
en el curriculo (inglés y francés) era muy positiva, no asi la del grupo de control for-
mado por francéfonos hacia el inglés. Aunque existen muchas investigaciones en re-
lacién con la motivacién mostrada hacia el aprendizaje de una segunda lengua, el
nimero de éstas desciende considerablemente cuando se trata de una tercera lengua,
como se pretende en este estudio.

En el sistema educativo vasco existen en la actualidad tres modelos lingiiisticos:
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— Modelo A: el castellano es la lengua vehicular v el euskera tan sélo se imparte
como asignatura (4 & 5 horas por semana). El alumnado tiene el castellano
como L1.

— Modelo B: tanto ¢l euskera como el castellano son lenguas vehiculares. La LI
del alumnado es generalmente el castellano, aunque también hay alumnos/as
con euskera como L1.

— Modelo D: el euskera es la lengua vehicular y el castellano aparece solamente
como asignatura (4 6 5 horas semanales). La L1 del alumnado puede ser tan-
to el euskera como el castellano.

En los tres modelos el inglés se imparte inicamente como asignatura (alrededor
de 4 horas semanales). Partiendo del contexto tedrico anterior y de las peculiarida-
des de nuestro entorno este estudio plantea la siguiente hipétesis: el alumnado de los
modelos B y D mostrard una mayor motivacion bacia el aprendizaje del inglés que el
alumnado del modelo A. En una ocasién, un alumno de modelo A me pregunté que
por qué tenia que aprender euskera e inglés cuando nos podemos entender en caste-
llano. Esta es una prepunta que no me puedo imaginar saliendo de los labios de un
alumno o alumna de los modelos B y D, quienes utilizan dos lenguas en su vida dia-
ria (cuando menos en el ambito escolar). Este fue el punto de partida de este estudio.

4. METODOLOQGIA
4.1. La muestra

Los/as participantes fueron 126 alumnos/as de 6 colegios, 42 sujetos de cada uno
de los tres modelos linghisticos. Todos ellos y ellas tenfan entre 13 y 14 afios, con
una edad media de 13,27. Los tres grupos fueron emparejados por edad, sexo, inteli-
gencia, curso escolar y estatus socioecondmico. El estudio se realizé en Vitoria-
Gastelz, capital de la Comunidad Auténoma Vasca, y una zona eminentemente cas-
tellanoparlante.

4,2. Instrumentos

En un primer momento, los sujetos completaron un cuestionario en el que se les
solicitaba informacién personal (sexo, edad, estatus socioecondmico, etc.) y una se-
rie de preguntas relacionadas con el inglés. El uso de cuestionarios es el modo mds
habitual de estudiar la motivacién. Romaine (1989) destaca que €stos comportan
una serie de ventajas. Una de ellas es la de su ficil aplicacién y recogida, lo que per-
mite trabajar con un mayor nimero de participantes que si nos sirviésemos de la ob-
servacién o de entrevistas. Ademds, dependiendo de su disefio, los resultados son
s sencillos de analizar y comparar que en el caso de preguntas abiertas. Muy fre-
cuentemente, COMO €N NUESLro casg, estos cuestionarios se basan en la escala Likert
(Hamers & Blanc, 1989) de evaluacién, en la que se presenta una serie de preguntas
sobre las que el sujeto mostrard su posicionamiento en un «continuums» que co-
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mienza con Mucho y termina en Muy poco. La puntuacién de cada uno de los
«items» va de uno a cinco, de modo que el uno corresponde a la posicién menos fa-
vorable y el cinco a la mds favorable.

Siguiendo los presupuestos de Gardner (1985), la actitud se midié por medio de
dos preguntas (;Te gusta la clase de inglés? ;Te interesa lo relacionado con Gran
Bretafia, Irlanda v los Estados Unidos de América —sus costumbres, sus gentes, su
muisica, sus deportes, etc.—?), el esfuerzo por medio de otras dos preguntas (¢ Crees
que trabajas todo lo que puedes en la clase de inglés? ;Sueles hacer los deberes de in-
glés?), y el deseo de una tinica pregunta (; Quicres aprender a hablar bien en inglés?).

Ademds, también se realizé el Test de Matrices Progresivas de Raven, con el ob-
jeto de medir la habilidad cognitiva no-verbal.

4.3. El método
Ambas pruebas se realizaron en clase y en grupo. Una vez se recogieron las res-

puestas, éstas fueron codificadas de modo que se pudiese proceder a su tratamiento
estadistico por medio del programa SPSS (Statistical Package for Social Sciences).

5. RESULTADOS

Los resultados de los tres modelos lingilisticos en relacidn con cada uno de los
componentes del modelo motivacional de Gardner (1985) fueron los siguientes:

Tabla 1
Modelo A Modelo B Modelo D F
Actirud 6,92 6,80 6,07 3,592+
Esfuerzo 7,47 8,28 7,57 3,356
Deseo 9,04 9,14 9,38 0,797
*p < 0,05

En relacién a la actitud el modelo A logra las puntuaciones mas altas, seguido
por los modelos B y D. Ademis, estas diferencias resultan significativas, como
muestran los anilisis T-test, ya que tanto el modelo A {t(82)=2,43, p<0,01} como el
modelo B {t(82)=2,20, p<0,05) obtiecnen diferencias significativas con respecto al
modelo D,

En el caso del componente esfuerzo, es el modelo B el que logra la mejor pun-
tuacion, siendo el modelo A el que alcanza la puntuacién mds baja. En cualquier ca-
so, las diferencias entre los tres modelos no resultan en ningin caso sxgmflcauvas

Debemos hacer constar que puesto que el componente «deseo» era el tinico que
contaba con una sola pregunta para su evaluacién {mientras que los otros dos com-
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mnglés del alumnado dependiendo del modelo lingiiistico en el que cursaban sus es-
tudios. Esto se puede deber a que en estos estudios normalmente se analizaba la mo-
tivacidn hacia las dos lenguas presentes en cada contexto, la lengua minoritaria y la
mayoritaria, y era entonces cuando los sujetos monolingiies mostraban una menor
aceptacién de la lengua minoritaria. En nuestro caso, tratindose de una lengua inter-
nzcional de gran importancia y que no estd presente en el contexto, la motivacién de
los sujetos monolingtlies es similar a la de los bilingties. Nuestros resu[tados coinci-
dirfan con los de otros estudios como los de Anisfeld y Lambert (1961) o Burstall
(1978) en los que no se producian diferencias cuando se trataba de contextos forma-
les de aprendizaje en los que 1a L2 (L3 en nuestro caso) no estaba presente en el con-
texto.
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1. PLURILINGUISME

L’ensenyament de llengiies passa per moments en els quals els conceptes de llen-
guaid’aprenentage demanen una revisid.

El fer que una part dels alumnes presents a les aules no tenen la llengua propia de
I'ambit geografic com a llengua principal; el fet que sovint els ensenyants han de fer
front a situacions on la Hlengua dels alumnes duu zparellada una cultura amb trets
ben diferents de la de I'entorn; el fet que un domini restringit de I’anglés és tan ne-
cessari com ho és el d’alguns aspectes concrets de la llengua prdpia —és impossible
no saber un minim d’aquesta llengua i entrar en el mén de la comunicacté electroni-

257




ca i tenir accés al riquissim mén de les comunicacions massives— canvia radicalment
la posicié de la llengua en el mén de 'educacié.

La primera afirmacid a fer consisteix a dir que I"alfabetitzacié i la formacié ac-
tual ja no és possible que sigui monolingiie. En dmbits on a més la llengua propia
ha estat molts anys minoritzada, I"alternativa de formacié bilingiie és igualment
una fal'lacia, s1 entenem per bilingiie una proposta que pretén que la poblacié si-
gui simétricament competent en les dues lengies. Avui en dia ni la composicié
de les aules, m les necessitats eductives permeten pensar que les coses siguin aixi de
simples.

Em sembla a més que ja no podem pensar que els alumnes afegeixen competén-
cies lingiiistiques paral-leles com si la L1 no fos alterada pel coneisement de la L2
que els coneixements que ens calen per poder fer servir aquestes dues llengiies no
tossin alterats pels coneixements adquirits d*una tercera llengua.

A partir de secundiria, molts d’alumnes, per fer un treball de qualsevol area en
catald, possiblement necessitin recérrer a I'anglés per captar informacié disponible a
qualsevol pagina de web, base de dades, o per fer gran part de feines del sector ter-
ciarl o en inictar estudis universitaris, etc. Es, per tant, evident que la idea de I’escola
on s’aprén Unicament la llengua de Lz socictat (amb un Pafegit que era la llengua es-
trangera) s’ha acabat.

Tots els aqui presents sabem que aquest estat de coses viu uns moments rapids
de transformacié: Es probable que la defincié curricular actualment vigent (Ministe-
ti d’Educacié i Ciencia, 1992), en alguns aspectes hagi quedat endarrarida: Dades
anecdotiques tots en podem aportar, des del problema lingiistic de la preséncia crei-
xent d’infants d’origen magrebi a La Pobla, gairebé al centre de Mallorca, fins a la
preséncia dins un aula de secundaria a Santa Perpétua de la Mogoda, Barcelona, on
és un fet la incorporacié de deu magrebins amb nivells molt diferenciats de com-
peténcia en catala 1 en castell, 1 a més quatre somalins que parlen un anglés rudi-
mentari perd molt funcional per comunicar-se amb aquest professor. A molts de
grups d’educacié infantil de pobles hi trobam situacions com les segtients: A El
Capdelli, a Pextrem ponent de Mallorca, en un mateix grup d’alumnes d’educacié
infantil no n’hi ha cap que tengut el catali com llengua propia, ni tampoc el castella:
s6n parlants de llengua anglesa, alemana o holandesa 1 amb els quals la professora
inicialment no pot comunicar-se ni en catald ni en castella. A Pollenga, a laltre cos-
tat de I'illa, trobam un altre grup d’infants d’educacié infantil en el qual els que s6n
d’origen anglés o alemany ultrapassen la tercera part.

Aixi, de la dicotomia catali-castella hem passat ripidament a haver de considerar
situacions plurilingiies 1 pluriculturals Coste, Daniel et al {1997) que fa molt poc
eren casos Lxcepcmnals.

I aquesta situacié no és particular del nostre entorn. Podem llegir articles, co-
municacions 1 llibres que descriuen situacions que es repeteixen a paisos desenvo-
lupats que han atret nombrosos immigrants. Leo Van Lier (1997), que va obrir
aquest simposi, té un bon nombre d’articles on el tema de fons és la increible diver-
sitat present a les aules de California —on els angloparlants 1 els parlants de castella
no sén més que una part del conjunt; hauriem d’afegir-hi el falsos parlants de cas-
tell3, que sovint tenen com a llengua propia alguna llengua americana —quinze o
vint milions de mexicans no tenen el castella com L1, i formen part d’un grup que
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intenta emigrar; els asiatics de tots els origens que parlen tant llengiies Han com
llengiies Tai... A més de les llenguies eslaves, semitiques etc., o els casos de les gran
clutats europees que atreuen quantitats importants de persones que parlen altres
llengiies i que tenen uns horitzons culturals que no permeten una ficil comprensié
del seu entorn. Barcelona mateix és un exemple de la radical diversitat a moltes de
les escoles de la ciutat vella.

Les preguntes que ens plantegem no tenen resposta eficag, i no obstant els ense-
nyants han de fer front amb la seva practica quotidiana a aquesta situacié tan complexa.

2. CONCEPTE DE LLENGUA I INCIDENCIA A L’AULA

Si hem de recorrer 2 la lingiiistica el clima ara dominant pot ser il-lustrat per
aquestes afirmacions de De Beaugrade (1997) en contra dels excessos de teoritzacid
dels lingiiistes:

La camapanya quimérica i afavoridora en pro de “nocions profundes”
han desviat I'atencié de molts lingliistes tan tedrics com aplicats dels temes
realment urgents tals com sén els problemes generalitzats de comunicacio a
les nostres societats cada vegada més globals, més multiculturals 1 multilin-
guals (Cf. Halliday, 1994; Pennycook 1994; Beaugrade 1997). Hauriem de di-
rigir els nostres esforgos cap a unes teories amb orientacions practiques que

sén profundes 1 importants, no inicament perque estan al servei de la recdri-

ca i els interessos d’un marc de lingilistica tedrica que estigui per sobre dels
altres, sin6 perqué donen compte de la rica diversitat de les llengiies 1 de les
seves connexions amb la societat 1 amb les cultures, incloent-hi els processos
d’aprendre a parlar i d’aprendre a parfar millor.

Aquesta critica de De Beaugrade ens duu a reconsiderar la llengua en una dimen-
si6 que t€ moltes conseqiiéncies a [aula.

L’aprenentatge lingiifstic, que t€ una base probablement de predisposicié propia
de la condicié d’humans, estd molt lligat a un aprenentatge de caire social, és a dir, és
nutjangant la interaccié que es desenvolupa la capaeitat lingiiistica dels infants 1 tam-
bé de les persones més adultes que aprenen les segones llengiies en contextos anome-
nats “naturals”, de fora de P'aula. La interaccid permet bastir coneixernents que es van
interioritzant 1 que fan desenvolupar hipdtesis i regles mentals de funcionament que
regeixen I'as de la Hengua i, per tant, de les llengiies en general. Les classes de lengua,
de L1 o de L2, no poden estar en contradice1é amb aquestes caracteristiques de ['a-
prenentatge linghistic i en consequéncia han de desenvolupar capacitats, tant pel que
fa a la llengua escrita com a la llengua oral. Han d’afavorir a més una interaccié cons-
tant entre alumnes 1 professors 1 entre alumnes (treballant en parelles, en petits grups,
etc.), sense excloure la interaccié entre lectors 1 autors a través de textos.

Aquesta exigencia d’interactivitat sovint s’enfronta a problemes derivats del
nombre d’alumnes per aula, de la manca de distincié entre les activitats per donar
informacié d’aquelles que han de permetre operativitzar la informacié —coneixe-
ment declaratiu/coneixement procedimental, de la manca de disciplina a 1'aula, etc.
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Totes aquestes mancances, perd, no eviten el caracter inevitable de col-laboraci en
el procés de desenvolupament hinglistic.

Per tal que aquest procés segueixi unes pautes adequades convé que el que es faa
les classes tengui sentit per a tots el participants: per al professorar i per a I'alumnar.
La manca de sintonia entre el que té sentit per a uns i per als alires se sol traduir en
malentesos 1 manca de mortivacié.

Aixi, sempre que sigui convenient, convé dur a terme activitats que connectin
amb fora de 'aula (per exemple, en lloc de desenvolupar una ‘redaccié’ —tipologia
discursiva tipicament escolar des de mitjan primiria— completar un conte al qual
manquen dos o tres paragrafs; en comptes d’activar la descripci6 a partir de propos-
tes intencionadament connectades a la realitat perd, en definitiva, abstractes, fer de-
senvolupar textos possibles on apareixen descripcions —com fulletons on es presen-
ten nous productes, etc.).

Aquesta practica significativa, Coll (1987), implica un tipus de treball que sol evitar
els exercicis sense projeccid a I’Us 1 en canvi afavoreix la realitzacid de tasques més dm-
plies, fetes amb la consideracié del context discursiu i social i amb |z col-laboracié dels
alumnes 1 ensenyants. Per dur a terme aquestes tasques sovint es combina el treball de
llengua oral i de llengua escrita, tant pel que fa a la comprensié com a expressié.

La col-laboracié és indispensable per dur a terme un aprenentatge interactiu i sig-
nificatiu 1 aixi afavortr actituds on la compeiitivitat juga un paper reduit enfront de
Iesperit de treball en grup i de millora col lectiva de les produccions lingiifstiques. Cal
desenvolupar formes de participacié en la presa de decisions, que el professor accepti
les iniciatives dels alumnes i que col-labori, si és necessary, en el seu desplegament.

Pel que fa a la L1 convenen propostes que indueixin els alumnes a expressar-se
tant per escrit com oralment una mica més enlla del que ja saben, tot 1 que inevita-
blement cometran errors d™is de la llengua ja que hauran d’utilitzar reglstrcs que no
els s6n del rot acostumars, &xic que els és poc familiar 1 usos que no s6n d’ds quoti-
dii. Sabem, perd, que "obsessié per Perror freqiientment ha marcat de manera tradi-
cional ’ensenyament de llengiies. Pel que fa a I’aprenentatge de les L2 és quasi inevi-
table que I'alumne desenvolupi un sistema lingiiistic inestable que s’ha denominat
interllengua, Selinker, (1971), en Liceras (1991) i que no coincideix amb la llengua
objecte d’aprenentatge: la preséncia d’errors nous sovint és senyal d’un procés d’a-
prenentatge. L’important és que es percebi un progrés, una evolucio, i que molts
d’aquests errors que s’aniran esmenant amb is no es consolidin o «fossilitzins..
Desenvolupar "atencid a les formes, des de I'ortografia als connectors que permeten
articular discursos, és una tasca que es fa al llarg de tot el sistema educatiu i que tam-
bé ha de fer-se en cada una de les llengiies que s’ensenyen. Aixo permet de forma
coordinada i integrada adquirir el domini d’una série de concepres rnetahngn.usncs
que permeten contrastar la produccis lingiistica propia amb les exigéncies formals.

El tractament de I'ortografia, fonologia i gramatica no ha de fer perdre de vista
que la liengua és sobretot un sistema semidtic i que serveix alhora per comunicar-se
i per articular informacié. La llengua és, per tant, no tinicament un sistema formal
de regles, sind, sobretot, un sistema rnolt més ampli de comunicacid, que articula i
desenvolupa processos cognitius que facilitaran altres aprenentatges, sobretot lin-
giifstics, i que s’organitza en discursos, en els quals els interlocutors expressen els ti-
pus de relacions que tenen entre ells i la informacié que volen intercanviar, Aixd, el
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llenguarge, sempre que sigui possible, ha de ser tractat de manera contextualitzada i
fent referéncia a les situacions reals de comunicacié abans esmentades. Cal desenvo-
lupar en els alumnes estratégies per fer front a la imprevisibilitat dels discursos dels
interlocutors 1 estratégies de prediccié apropiades en les activitats lectores. La varia-
bilitat de les produccions individuals o dels grups han de ser valorades positivament
1s’ha d’afavorir Ueficicia comunicativa oral dels alumnes tant en L1 com en el cas de
I20LE.

El fet de considerar la llengua com a capacitat comuricativa i no primordialment
com un sistema formal exipeix que a ’escola es treballi intentant entendre com s’or-
ganitzen les converses, els discursos monologats més llargs, les argumentacions, els
textos escrits de llargaria variada, etc. I tot aixd d’acord amb les capacitats que pos-
secixen en la L1, en la 1.2 1 per tant també en la LE. Les prictiques d’expressi6 i de
comprensi6 oral i escrita han d’anar més enlla def concepte d’exercici i els productes
han de ser considerats com a activitats valuoses per elles mateixes [ no com a simples
assajos per aprendre alguna cosa que bisicament tendri sentit en Pambit academic. I
el discursos generats, Llobera (1995) a ’aula han de ser valorats tant com exemples
com interaccions que ajuden a I'aprenentatge tant per L1 com per L2,

Una visi6 discursiva de la llengua implica manejar textos 1 documents que no
siguin mers productes didactics: convé utilitzar des de contes d’infant a docu-
ments cientifics, per10d1st1cs didlegs literaris 1 de teatre, fulletons, propagandes,
etc., sempre que sigui possible. La dificultar d’un document sol estar més condi-
cionada per la capacitat intel-lectual que per la lingiiistica; es poden dur a terme
tasques simples amb textos complexos i és important, pel que fa a 'aprenentatge
de L2 i LE, que els alumnes tenguin rextos i documents apropiats per a la seva
edat, perd que representin un cert repte lingiiistic tant pel que fa a vocabulari com
a sintaxi o a altres formes,

La literatura cada vegada més ha de ser tractada com un sistema d’expressid i de
comunicacid, que pot desenvolupar el sentit esttic, critic i ladic dels lectors; pot
proporcionar una varietat de registres que no tendrien preséncia dins ’aula i final-
ment pot donar un sentit de dimensid historica a la llengua que s’aprén, La im-
portincia de tractar la literatura com a discurs que té unes caracteristiques estétiques
propies ja no es qliestiona i que aquesta manera de tractar-la contribueix al desenvo-
lupament dels coneixements lingfliistics tampoc és discutit; convé també aproximar-
s’hi, sobretot en el cas de L2 1 LE, com a forma d’aprendre a comprendre recursos
discursius lligats a la vida quotidiana, com uis de metifores 1 metonimies a la publici-
tat, en el discurs de persones amb molta capacitat persuasiva, etc.

L’aula de llengua, tant de L1 com de L2 i de LF, esdevé un espai on convergeixen
un cabal important de mostres i de realitzacions lingiifstiques ~textos auténtics, tex-
tos literaris, mostres de textos parlats com videos, cassettes...— i on es desenvolupen
discursos generats pel professor i pels alumnes. Aquests textos que €s generen tenen
una importancia extrema que sovint s’ha menysvalorat: és, freqiientment, el discurs
del professor el que regula les activitats on apareixen els altres discursos; és també
aquest discurs el que serveix de model més formal, fora de 'ambit domestic, per a
molts d’infants. $6n les mostres de llengua generades les que serveixen per desenvo-
lupar coneixements més abstractes que els de la vida quotidiana.

261




3. CONCEPTES D’APRENENTATGE DE LLENG(JES. MODELS
DE RECERCA I REPFERCUSSIO DE LA PRACTICA A L’AULA

L’aprenentatge de llengiies, tant si es tracta de catala com de castell3, com 1.2 o
de les LE, s’ha de fer de manera que la seva proximitat acceleri el procés d’aprenen-
tatge 1 permeti compartir conceptes metalingiiistics. Un monolingiisme a ultranga
dins 'aula no estd avalat per cap recerca pel que fa a I'eficacia per ensenyar la llengua
objecte d’estudi. També cal prendre en consideracid i fer conscients els mateixos
alumnes de tot el que szben de la L2 que aprenen. Es ttil el contrast i la comparacié
de les llenglies tant en una dimensid sincronica com diacrdnica, sobretot a partir
d’una certa edat. Convé estendre aquesta comparacié no nomeés als elements formals
sind també als que permeten dur a terme les mateixes funcions lingiifstiques i pro-
duir efectes comparables en els interlocutors. Com hem vist, canviar de mode] sub-
jacent lingiiistic produeix uns efectes notables a 'hora de veure les activitats a "aula.
Si ens mirem I'estat actual de la recerca en el camp d’ASL (adquisicié de segones
llengiies) ens trobem en una situacié de revisié global dels interessos de recerca, de
maneres d’afrontar-la, de revisi6 dels procediments, etc.

En relacié als models que han anat desenvolupant els investigadors en el camp de
I’ASL, sembla ben interessant veure com una de les persones que des del principi —fa
ara més de vint anys— ha estat una figura molt activa parla de la necessitat de dur a ter-
me una revisio a fons dels models de recerca psicolinglifstica per poder donar resposta
a les preguntes que plantegen les dades obtingudes, i les explicacions i els resultats ge-
nerats. Segons Diane Larsen-Freeman (1997) I'adquisici6 de segones llengiies presenta
caracteristiques stmilars a les que presenten sistemes complexos 1 no lineals que apa-
reixen a la naturalesa (i que a vegades han estat estudiant seguint els models generats
per la teoria del caos), és a dir, que es pot descriure com “dinamica (es tracta d’estudiar
un procés i no un sistema estatic), complexa, no-lineal, cadtica, imprevisible, sensible a
les condicions inicials, oberta, autoorganitzada, sensible a la retroalimentacid, i adap-
table”. T a més sembla que segueix una ruta degut a elements descrits com a atractors.

Es a dir, que aquesta investigadora i coautora d’una introduccié al camp a tradui-
da al castelia —~Ed. Gredos— proposa una revisié a fons de tot els models de recerca
per tal d’intentar reformular les preguntes basiques 1 tendir a voler acceptar que un
fenomen tan complex com és I"aprenentatge de segones llengiies no por ser estudiat
mitjangant simplificacions com les usades pels investigadors recentment. L’abséncia
d’estudis longitudinals és com un punt feble de moltes d’aquestes recerques.

Alan Firth 1 Johanes Wagner (1997) també proposen de manera molt convincent
la necessitat de repensar rot el camp. Opinen que s’ha pensat des d’una orientacid
massa mentalista 1 que convé repensar conceptes tals com “aprenent”, “nadiu”, “no-
nadiu”, etc. En aquest treball els dos autors demanen que la recerca sobre I’ adqusi—
ci6 de segones llengiies ha de revisar “els parametres ontologics 1 emnpirics del camp”.
Es demana una reconceptualitzacié perqué les metodologies, les teories 1 els focus
d’atencid reflecteixen un biaix cap a orientacions cognitivistes 1 mentalistes en detri-
ment d’orientacions socials | contextuals, Alguns més optimistes afirmen que “els
mvesugadors que treballin en aquest camp recontextualitzat d’ASL podran exPhcar
i entendre millor com s’usa la llengua quan és adquirida a través de la interaccid, i es
usada amb recursos, adaptada a les contingéncies 1 de manera ben contextualitzada”
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Es a dir, que per a les necessitats urgents i immediates no tenim ni tan sols un
model de recerca en llengua ni en I"aprenentatge de segones llengiies que de manera
indiscutida ens permetin bastir una teoria sobre com fer front a aquesta preséncia de
persones que aprenen la [lengua propia de I'ambit geografic com llengua segon, i en-
cara molt menys quan la preséncia d’una altra llengua que també s’ha d’aprendre
acaba de fer la tasca més complexa.

Perd aixd no vol dir que les teories implicites de molts profesors queden valida-
des. Ls alld de «tornam 2l exercicis gramaticals de sempre que aixi sf que aprenen
conceptes que sabem mesurar». Convé, perd, a I'inrevés, acceptar que convé desen-
volupar practiques (vegeu com a exemple Camps A. i Colomer, T, 1997) que no ¢s
basin en hipdtesis que no s6n ni explicites ni investigables.

El que sembla cada vegada més clar és que a les escoles es desenvolupa, de forma
explicita o implicita, una competéncia que es plurilingiifstica, desigual, variable, adap-
tada a les exigéncies immediates 1 jutjada insuficient quasi sempre pel professorat.

4. DIMENSIO EDUCATIVA DE I’APRENENTATGE LINGUISTIC.,
NECESSITAT DE PLANTEJAMENTS INTERDISCIPLINARIS

El professorat de llengua catalana, per exemple, sap que 'aprenentatge del catala
quan és 1.2 no pot ser responsabilitat inicament dels professor d’aquesta irea. Perds
tampoc ho és quan és L1. Es possible que I'alumnart no tengui competéncia natva
per desenvolupar un discurs expositiu en ciéncies socials, biologia etc. Tampoc en
tenen per escriure quan fan treballs, desenvolupen raonaments i informes, o passen
proves d’avaluaci. Tenen moltes més eines per a aquest aprenentatge que els qui la
manegen com a L2, perd han de passar per un procés precis. I també és obvi que I'a-
prenentatge de les altres llengiies ha de ser en determinats estadis objectiu compartir
per professors de les matéries no-lingiifstiques.

Per poder desenvolupar competéncies lingiiistiques en llengua catalana
caldra que els professorat d’altres materies faci seu 'objectiu educatiu de de-
senvolupar les capacitats de comprendre textos escrits i discursos orals sobre
la seva assignatura, escriure textos adequats i ben articulats sobre la seva
mateénia, poder-ne parlar en veu alta de manera articulada, ordenada i clara.

Es per tan una necessitat que en el curriculum del centre aquests objectius hi fi-
gurin de manera explicita 1 manifesta. També sembla que els professors de matéries
no lingiiistiques han de ser consultats sobre quines necessitats lingliistiques detecten
entre els alumnes i és convenient que coneguin els documents didactics que es fan
sevir, i que poden anar des de mostres dels llibres emprats fins a instruments d’ava-
luaci6 i documents produits pels alumnes tan individualment com col-lectivament,

Sembla també imprescindible que els professors de llengua enrenguin aquesta
tasca com un procés i com un sistema de comunicacié semidtica I no com un sistema
de regles (i per tant d’encerts i d’errors, sobretot d’errors) i tenguin com a objectius
generals la millora de la comprensié i de 'expressié oral i escrira, aixi com de la me-
diacié entre llengties o entre coneixements lingiiistics no compartits.
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Un model de llengua com el que s’ha esmentat més amunt implica ben sovint la
voluntat de participar en projectes interdisciplinaris i globalitzats, tant a primaria com
a secundiria 1 vetllar per tal que els productes d’aquest projecte siguin de naturalesa
parcialment —~perd no exclusivament- lingtifstica (informe del procés, documents per
demanar alguna cosa o demanar informacié, articulacié de documents tals com cartes,
fulls d*instruccions, etc., 1 finalment la presentaci oral i escrita del producte final).

Es evident que el desenvolupament d’aquestes prictiques interdisciplinaries de-
manen haver reflexionat fins a un cert punt en els termes previstos en els documents
que desenvolupen la LOGSE per a la reforma del sistema educatiu. Si el professorat
considera que la seva missié és assegurar que els alumnes tenguin ben apresos sobre-
tot els continguts conceptuals, é dificil que puguin fer seva aquesta finalitat educa-
tiva general de desenvolupament de les capacitats lingiifstiques dels alumnes. En
canvi si els professors treballen en uns parimetres “constructivistes” es possible que
aquest enfocament es pugui dur a terme. Els professors que treballen amb aquesta
perspectiva solen tenir caracteristiques professionals com les segiients:

Fan s de materials reals, no didactitzats.

Parlen, quan presenten les tasques, de classiticar, analitzar, predir, crear, ex-
plorar, és a dir, empren una terminologia cognoscitiva.

Permeten que les reflexions dels alumnes dirigeixin en part les classes 1 per-
meten que ¢ls plans de classe canviin segons la resposta dels estudiants; poden
fins 1 tot modificar els continguts segons aquesta resposta.

Pregunten als alumnes que en saben o qué entenen dels conceptes abans de
comengar a cxplicar el que ells creuen pertinent i abans de donar les indicacions
sobre com s’ha d’entendre el que expliquen.

Fan preguntes als alumnes per tal que aquests contestin de manera elaborada,
més enlla d’un si o d’un no, animen els alumnes a fer-se preguntes entre ells ma-
teixos, i a fer preguntes al professor.

Demanen als alumnes que precisin, que siguin més explicits, etc,, quan
aquests donen un resposta a una pregunta. Es a dir, fan que els alumnes elaborin
les seves respostes inicials.

Involucren els alumnes en raonaments i experiéncies que poden generar con-
tradiccions amb les creences dels alumnes, amb els coneixements compartits i
amb les Lipdtesis expressades 1 aixi iniciar discussions.

Deixen temps per tal que els alumnes treballin en grups, en col-laboracié, i ai-
xi puguin generar xarxes de relacions i maneres d’expressié compartides.

Salvaguarden 'autoestima dels alumnes animant-los a elaborar en petits
grups els documents i les exposicions que han de presentar a tota la classe.

Procuren que els alumnes entenguin els criteris d’avaluacié, puguin avaluar-
se ells mateixos i participin en la definici6 dels criteris que fizaran la nota final.

Aixd implica que els professors, tant de ilengiles com de les altres matéries, esti-
guin convenguts que l'aprenentatge no és un fet que només es produeix a I’aula, siné
mitjangant experiéncies multidiscipliniries, 1 que estiguin convenguts que, el tet que
2 Pescola els continguts estiguin fragmentats per materies i arees, és un fet ben arti-

ficial.
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TOteS ].eS aSlgnat‘LerS guanyen en CapaCItat de generar COﬂElxementS 51 S Drgamtze]ﬂ
per activitats que desenvolupin la percepcié que el que s’esta fent (seguint Van Lier):

— Es auténtic. Es a dir, no és un arrefacte pedagdgic i escolar sense més sentit
que el que li dona ’avaluacié final.

— Desenvolupa I'autoconsciéncia, és a dir, contribueix a percebre que a més
d'aprendre coses pertinents contribuerx al seu creixement personal mirt-
jangant la consciéncia de com aprén i amb quin sentit ho fa.

— Desenvolupa 'autonomia. Es a dir, Paprenent aprén a aprendre pel seu propi
compte.

Només per tant st es pot considerar que les activitats a les escoles presenten algu-
nes d’aquestes caracteristiques es pensable que es pugui intentar fer front a la neces-
sitat de desenvolupar els coneixements lingiiisrics dels alumnes. La recerca que es
pugui fer 1 que proposa Firth 1 Wagner és congruent amb aquesta visi6 de la didacti-
ca: també és cert que aquesta visié tampoc és estitica 1 que, tal com exposen Free-
man i Richards (1996), é mitjangant una practica reflexiva 1 vivencial, Ribé i Vidal,
(1995} acompanyada de la informacié pertinent, que el sistema de creences i de va-
lors del professorat es desenvolupa en aquest sentit.

5, CONCLUSIO

Fer front a la nova situacié de plurilingiiisme present a ’aula i alhora a la necessi-
tat de possibilitar una competéncia plurilingiie a I’alumnar obliga a redrecar alguns
punts de partida i a reafirmar el protagonisme que ha de tenir necessariament la llen-
gua que configura el sistema cultural propi.

Fs fa necessaria una practica que afecta tots els coneixements i totes les aportacions
que mitjangant els diferents discursos semiotics arriben als alumnes. Aixo, natural-
ment, implica un concepte de llengua ampli, interactiu, col-laboratiu, que depén d*uns
coneixerments formals 1 d’uns coneixements que permeten I'accid i Ia interaccid.

Cal refer, replantejar globalment I'ensenyament amb la finalitat de revisar en pri-
mer lloc el procés d aprenentatge, i en segon lloc el producte aprés, perd des d’una
perspectiva basicament semiotica i comunicativa.

Aixi, Peix de la planificacié seri el desenvolupament dels procediments, a través
dels quals es possibilitara i s’organitzara Padquisicid d’altres aprenentatges, metalin-
gliistics, interdisciplinaris o classificats en altres arees. Sera, en definitiva, el desenvo-
lupament procedimetal que permetra "adquisicié d’una competéncia en llengua cata-
lana i en les altres llengiies, —una competéncia no exclusiva per a discursos académics
o especialitzats—, que constituiri el marc subjacent transferible a I'aprenentatge i a
1"ds de les altres llengiies i que fard possible un Uis real de la llengua fora de Paula.

Aquesta resposta depén, perd, de st els conceptes 1 creences que manegen els
professors van seguint aquesta direccid. Si els professors es refugien en nocions de
Ilengua com sistema, 1 com norma es dificil aquest canvi. Des de postures monolin-
glifstes 1 normatives no es pot tmpulsar un treball de renovacié procedimental. 1
aquesta renovacid constitueix eix basic d’un aprenentatge de le Hengies, i a més de
les altres assignatures.
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El sistema colectivo de significados del
euskera en la Educacion %ecundaria

José M. Madariaga Orbea

Escucla Universitaria de Magisterio de Bilbao

1. INTRODUCCION: EL SISTEMA COLECTIVO DE SIGNIFICADOS

En los tltimos afios se estd consolidando una linea de pensamiento que propugna
la posibilidad de que la persona pueda estructurar sus relaciones sociales, al regular
entramados de significados. Estos significados, a su vez, se engarzan con las funcio-
nes cognitivas de caricter individual, que incluso pueden legar a ser restringidas por
las mencionadas regulaciones sociales, en contextos muy especificos y para temas so-
ciales controvertidos muy concretos (Moscovici, 1976, 1981, 1984; Doise, 1991, 1993;
Escuela de Psicologia social de Ginebra: Mugny, De Paolis, Gilly, Palmonari, etc.).

Por lo tanto, la interpretacién de la realidad orpanizada en forma de estructuras
légicas elaboradas de forma interindividual, podria compatibilizarse con ésta de las
representaciones sociales como metasistemas de regulacién social, que aglutinan y
dan sentido a los grupos humanos que sustentan formas colectivas de ser.

En una investigacion financiada por la Universidad del Pais Vasco/Fuskal Herri-
ko Unibertsitatea,' nos planteamos la posibilidad de que la lengua pudiera ser un
elemento aglutinador de esos metasistemas de regulacién social.

Cuando el alumnado se sittia en la Educacién Secundaria, la pertenencia a uno u
otro modelos lingfifsticos A y D (utilizacién del castellano y el euskera como vehi-
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culos de comunicacién respectivamente}, podria dar lugar a diferencias significativas
en lo referente a los elementos esenciales que constituyen su entramado de significa-
dos en torno al euskera y, por ende, de sus sistemas colectivos de regulacién social.

De confirmar esta hipotesis se podrian extraer consecuencias educativas de inte-
rés, que naturalmente deberan matizarse en funcion de los diferentes grupos sociales
que seamos capaces de distinguir.

2. METODO
2.1. Muestra

La muestra utilizada para la experiencia estaba compuesta por adolescentes de
las Comunidades Auténomas del Pais Vasco y Navarra. Aunque se trataba de alum-
nos pertenecientes a los antiguos 1° de BU.P. y C.O.U., dado que los resultados
obtenidos mostraban diferencias poco significativas entre si, la consideraremos en
su conjunto como perteneciente a la Educacién Secundaria.

Estaba compuesta por 2.004 adolescentes, pertenecientes a 11 Institutos ubica-
dos en contextos sociolingiifsticos, erdaldun o castellanoparlante, euskaldun o vas-
coparlante y de contacto.

Enla TABLA 1 se presenta la distribucién de la muestra, en la que se puede apre-
ciar que habfa una proporcién equiparable de los diferentes contextos, en cada uno
de los territorios estudiados: un 30,6 % de la poblacion total se situaba en un contex-
to euskaldun, un 35,8% en un contexto erdaldun y un 33,5 % en zona de contacto.

Tabla 1

Frecuencias de Institutos clastficados por contextos

INSTITUTO S OCI%%%E%STICO % POBLACION TOTAL
BERGARA (GIPUZKOA) EUSKALDUN 9,2%
ELIZONDO (NAFARROA) EUSKALDUN 10,3%
MUNGIA (BIZKAIA) EUSKALDUN 11,1%
ERANDIO (BIZKATA) FRDALDUN 9,8%
GASTEIZ (ARABA) ERDALDUN 5,8%
MARCILLA (NAF.) ERDALDUN 11,1%
IRUINEA (NAFARROA) ERDALDUN 9,1%
GASTEIZ (ARABA) CONTACTO 13,5%
IRUINEA (NAFARROA) CONTACTO 4,8%
LASARTE (GIPUZKOA) CONTACTO 5,2%
DEUSTU (BIZKAIA) CONTACTO 10%
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Por otra parte, dado que pretendiamos estudiar las diferencias segin los modelos
lingiifsticos, se tomé una muestra en la que hubiera una proporcién equilibrada de
ambos, tal y como queda recogido en la TABLA 2:

Tabla 2
Frecuencia de alumnado por modelos lingiifsticos
FRECUENCIA PROPORCION
MODELOD 1.023 51%
MODELO A 981 499%

2.2, Procedimiento

El procedimiento adoptado consistié en aplicar en una misma sesién a la totali-
dad de la muestra descrita, una prueba para la valoracién de los entramados de signi-
ficados que constituyen la representacién social del euskera y una escala de actitud
hacia dicha lengua. Como informacién complementaria se solicité al profesorado
las notas escolares obtenidas en euskera.

La escala de actitud se habfa sido construido y validado en otra investigacion an-
terior (Madariaga, 1994). La prueba utilizada para la determinacién de la representa-
ci6n social del euskera, se construyé y validé en el transcurso de ésta. Para ello, se
recurrib a otros modelos previos (Pacz, Ayestaran, Echebarria, etc.) y se procedié a
las habirnales validaciones mediante entrevistas representativas previas y prueba de
jueces.

A los alumnos pertenecientes al modelo A, en el que la lengua vehiculo de comu-
nicacion era el castellano, se le presentaron las pruebas Ginicamente en dicha lengua.
A los pertenecientes al modelo D, cuya lengua vehiculo de comunicacién era el eus-
kera, se le ofrecieron en ambas lenguas como otra forma de valorar su actitud hacia
esta lengua, resultando despreciable el nimero de casos que eligieron las pruebas en
castellano.

2.3. Anadlisis de los datos

El anilisis estadistico de los datos se realizé mediante el conocido paquete de
programas SPSS/PC+ {Norusis, 1990},

3. RESULTADOS
Los resultados del andlisis de frecuencias que presentamos a continuacién, co-

rresponden a [as respuestas mis significativas obtenidas en cada una de las preguntas
cerradas de la prucba de representacién social del euskera. Se diferencian segtin los

269




modelos lingiiisticos A y D y se presentan agrupados por preguntas, cuyos enuncia-
dos no se corresponden con los de la prueba sino con una versién simplificada.

3.1. {Quién defiende al euskera?

En el modelo D, la respuesta mayoritaria era que son los euskaldunes los que lo
defienden, aunque una proporcién importante préxima a la tercera parte, pensaba
que era la mayoria de la poblacién vasca.

Sin embargo, en el modelo A las proporciones se invierten, puesto que la res-
puesta mds frecuente era la mayoria de la poblacién vasca, mientras que una propor-
cién cercana a la tercera parte, consideraba que los mayores defensores del euskera
eran los euskaldunes, También era significativa la respuesta de los que se sienten
vascos aunque no sepan euskera, la cual tenia poco significado para el alumnado del
modelo D.

Fstos datos se recogen en la TABLA 3:

Tabla 3
Respuestas a la pregunta quien defiende el euskera
segun modelos linglisticos

RESPUESTA MODELOD MODELO A
Fuskaldunes 63,7 % 28,8%
Mavoria de la poblacién 29,8% 35,9%
vasca
Se sienten vascos sin 14% (8%

saber euskera

3.2. Situacién actual del euskera

La respuesta apuntada por la mayoria de los adolescentes preguntados en ambos
modelos era la falta de compromiso de todos los vascos. Las proporciones son en
ambos casos cercanas a la mitad de la poblacién.

Sin embargo, también existian unas diferencias que se veian mds claras cuando se
analizaban las siguientes respuestas. En el caso del modelo D se centraban en las que
suponen una mayor implicacién y responsabilidad personal, mientras que en el
modelo A, estin vinculadas con la imagen negativa del euskera o con la de las insti-
c1onces.



Tabla 4
Respuestas a la pregunta de la situacién actual
segiin modelos lingiiisticos

RESPUESTA MODELO D MODELO A
Falta de compromiso 45,7% 49,8%
Falta de conciencia 30,6% 8,3%
Instituciones no ayudan 9,6% 12%
Se pierde por ser intitil 4.7% 10,6%

3.3. Proceso de recuperacion del euskera

En el modelo D, las respuestas estin muy repartidas, pero en todo caso, pode-
mos describir una tendencia a elegir aquellas propuestas que exigen un menor grado
de compromiso personal.

En el modelo A, se aprecia una mayor preferencia por este tipo de respuestas, so-
bre todo por la que propugna una mayor libertad personal del individuo. Esta pre-
ferencia es ain mds clara cuando la anterior se agrupa con la que plantea la necesidad
de camparias de concienciacion. Sin embargo, llama la atencidn la existencia de uria
proporcién cercana al 15% que muestra un amor por el euskera que les hace propo-
ner medidas mas fuertes y comprometidas para la recuperacién.

Estos resultados quedan recogidos en la TABLA 5:

Tabla 5
Respuestas a la pregunta del proceso de recuperacién
segiin modelos linglisticos

RESPUESTA MODELC D MODELO A
Pedir algiin sacrificio 27.8% 7.5%
Campafias para animar 5% 28.3%
a aprender
Dejar libertad a o o
la persona 20,9% 48,8%
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3.4. Futuro del euskera

Fn este caso vuelve a presentarse una cierta coincidencia al elegir en ambos mo-
delos de forma mayoritaria, la respuesta que deseribe el futuro como una situacién
en la que el euskera avanzari sin llegar a equipararse con el castellano.

Si valoramos todas las respuestas conjuntamente, vemos que los alumnos del
modelo A, ademds de esta respuesta tienden a elegir las restantes de una forma muy
repartida encontrando un 16% cuya valoracién es pesimista.

Los del modelo D, por su parte, tienden a concentrar sus respuestas en la mayo-
ria de los casos en aquéllas que manifiestan un futuro mis prometedor, aunque sin
poder hablar de un optimismo desbordante.

Tales resultados podemos encontrarlos en la TABLA 6:

Tabla 6
Respuestas a la pregunta sobre el futuro del euskera
seglin modelos lingiiisticos

RESPUESTA MODELO D MODELO A
Avanzar sin equiparse 38.3% 36,8%
con el castellano
Situacidn similar 29.7% 33,5%
Mayoria euskaldun 22,7% 13,5%
Relegado a una minoria 7.9% 13,2%

3.5. Frase definitoria

En cuanto a la frase definitoria del euskera, los alumnos de ambos modelos tien-
den a elegir la que propugna su defensa y recuperacién por ser nuestra lengua. Esta
aparente coincidencia se diluye al analizar el resto de las respuestas, ya que las del
modelo D se concentran casi en su totalidad entre ésta y la que supone defender la
lengua por ser una riqueza cultural, mientras que las del modelo A estin mucho mas
repartidas, obteniendo casi un 10% la que afirma ser para ellos una lengua que nos
obligan a aprender:
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Tabla 7
Respuestas a la pregunta de la frase definitoria segiin modelos lingiifsticos

RESPUESTA MODELO D MODELO A
Defenderla-recuperarla $3.1% 36,7%
es nuestra lengua
Dt_:fenderla es una 11,5% 20,5%
tiqueza cultural
Unil de las lenguas que 44% 19.2%
ay donde vivo

Finalmente, se realizé la prueba de las diferencias de las medias para las respues-
tas a las preguntas cerradas, obteniéndose que eran todas significativas, salvo las co-
rrespondientes a la pregunta del futuro del euskera, donde habia una tendencia a la
significatividad (F= 2,147 p=,0143).

3.6. Andlisis de varianza. Influencia del modelo lingiiistico en la actitud hacia ¢l
euskera

Como complemento a los resultados anteriores, se realizé un andlisis de varian-
za, para valorar la posible influencia de la pertenencia a uno de los dos modelos lin-
giifsticos en la actitud hacia el euskera.

Se utilizé como variable factor cualitativa el modelo lingiifstico y como variable
dependiente cuantitativa la actitud hacia el euskera.

El resultado obtenido fue que, el pertenecer a uno u otro modelo lingiiistico, da

lugar a diferencias significativas de la actitud hacia el euskera, tal y como queda re-
flejado en la TABLA 8:

Tabla 8

Anilisis de varianza Modelo lingiiistico

Fuente Suma Grados de Media Significacién
cuadritica libertad cuadraitica F F
I.M?‘,i"‘l." 444375,66 1 444375,66 | 451,9584 ,0000
ingiistico
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4. CONCLUSIONES

En primer lugar, todo parece indicar que la prueba que habfamos construido pa-
ra la delimitacién de la representacién social del euskera, se ha mostrado satisfacto-
ria, aunque requiera de ciertas mejoras en futuras investigaciones.

Entre otras, consideramos que aportaria mas informacion, si en vez de pedirle a
cada alumno que elija la respuesta que le parece mds adecuada, las colocara en orden
de preferencia. También parece necesario modificar alguno de los {tems que no pa-
rece aportar informacién relevante o, en su caso, plantear una definicién mis clara.
Existe la posibilidad de que esa situacién pudiera deberse a que a un mismo ftem se
le atribuyan significados diferentes. Vemos la necesidad de incluir en futuras inves-
tigaciones, no tan exploratorias como ésta, entrevistas personales que pudieran ayu-
dar a aclarar este punto.

En segundo lugar, consideraremos globalmente los resultados obtenidos en las
respucstas cerradas para ambos modelos, puesto que ése era el objetivo prioritario
de nuestras reflexiones, Parece ser que, dicha diferenciacién podria ser un buen ca-
mino para delimitar diferentes representaciones sociales del euskera en la educacién
secundaria, puesto que, a pesar de las aparentes similitudes existen diferencias inte-
resantes.

$i analizamos la respuesta seleccionada con maés frecuencia por el alumnado de
ambos modelos para cada una de las cinco preguntas, observaremos que, aunque
existe una cierta similitud en la segunda, cuarta v quinta, hay diferencias en la pri-
mera 'y tercera.

Mientras que en la primera pregunta el alumnado del modelo D concentra sus
respuestas en la que expresa una mayor identificacién con la lengua (los euskaldu-
nes), el del modelo A apunta hacia una respuesta de menor identificacién (la mayo-
ria de la poblacién vasca). Esta situacién se repite en la tercera pregunta, en la que el
alumnado del modelo D opta por pedir sacrificios para la recuperacién, mientras
que el del A propugna la libertad personal. Estos resultados se confirman cuardo se
analizan las restantes respuestas, incluso para las preguntas segunda, cuarta y quinta.

Al agrupar las respuestas a las cinco preguntas cerradas, parece que las diferen-
cias entre las representaciones sociales para cada modelo linggistico, se refieren a la
vivencia de cercania/proximidad a la lengua. En cualquier caso, estas diferencias
confirman que hay dos representaciones sociales mayoritariamente instaladas en ca-
da modelo lingiiistico, pero esto no implica que podemos asociar una representa-
c16n social a cada modelo.

En tercer lugar, parece necesario cruzar la variable modelo lingiiistico con otras
como el ambiente lingiifstico familiar, la lengua preferida y el contexto sociolingiis-
tico para obtener unos resultados mas enriquecedores desde el punto de vista educa-
tivo. Para ello, seria conveniente sistematizar mds estas variables.

De los resultados obtenidos parece deducirse que el andlisis por contextos socio-
lingjiisticos tiene mds sentido cuando se compara la C.A.V. y Navarra que cuando
se comparan contextos dentro de la C.AV,

La diferenciacién por Institutos también parece dar juego, aunque seria preciso
revisar los criterios de seleccién para reducir su nimero lo méximo posible a aque-
llos casos en los que las diferencias sean significativas.
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Finalmente, las variables sexo y edad, no parecen tener la relevancia suficiente
para tenerse en cuenta en futuros disefios de investigacion,

Ademis de estas conclusiones generales, los resultados de esta investigacidn nos
permiten afiadir las siguientes conclusiones especificas:

1. En el alumnado del modelo A, no se deberia descartar la posibilidad de que

exista una tercera estructura representacional del euskera. La podriamos con-
siderar como de cercania, pero que no estaria vinculada a una proximidad real
basada en el conocimiento de la lengua, sino a una cercania mis afectiva, ca-
racterizada por un deseo de potenciacién de la lengua, aiin sin conocerla.
Caso de confirmarse esta tercera representacion, nos obligarfa a reconsiderar
no sélo nuestra permanente tendencia a identificar cada modelo con un tipo
de representacién social, sino incluso nuestra forma de intervenir educativa-
mente. Los resultados obtenidos nos permiten preveer que en esa posible re-
presentacién habria entre un 10 y un 20 % de dicho alumnado.
Seria, por lo tanto, muy interesante averiguar en qué circunstancias aparece
esa representacion, e incluso si existe una cantidad mayor de personas que la
poseen, pero no se atreven a expresarla abiertamente, por no ser lo que se es-
pera de ellos.

2. Otra conclusién seria que, si queremos profundizar en los resultados anterio-
res diferencidndolos segin los modelos lingtisticos, es preciso fijarse més en
las preguntas cerradas y sobre todo en la primera y la tercera.

3. En cuanto a la relacion entre el modelo lingiiistico y la actitud hacia el euske-
ra, en este trabzjo vuelve a confirmarse que hay una acritud mds positiva entre
los alumnos del modelo D. Sin embargo, no hay una relacién totalmente line-
al entre pertenecer a un modelo y tener un tipo de actitud.

Todos estos resultados, asi como la existencia de un cierto nimero de alumnaos
en ambos modelos que muestran una actitud indiferente hacia el euskera, nos ani-
man a seguir profundizando en futuros trabajos para lograr una mayor clarificacién.

Para finalizar nos gustaria apuntar la posibilidad de que, estas estructuras repre-
sentacionales que pudieran llegar a definirse en cada uno de los modelos lingtisticos,
que como hemos visto tienen su paralelismo en una actitud diferente hacia el euskera,
podrian organizarse conjuntamente junto con otras posibles vaniables para dar [ugar
a un entramado superior que girara en torno a la idea de identidad nacional.

Este tema mereceria un estudio mds detallado en futuras investigaciones debido
a las implicaciones educativas que entrafa.

Nota

1. La redaccidn de este trabajo forma parte de los resultados de una investigacidn {087.354-
HAQ037/95) subvencionada por la Universidad del Pais Vasco/ Euskal Herriko Unibertsitatea,
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Els limits de I'ensenyament en catala
a Mallorca

Joan Melia

Universitat de les Illes Balears

1. INTRODUCCIO

Quan durant el curs 1979-198C la llengua catalana va incorporar-se al curriculum
escolar de les [lles Balears, encara que amb moltes deficiéncies, semblava que s’obria
una etapa en queé seria possible que la normalitzacié lingiifstica (NL) avancas amb
rapidesa, sobretot entre la poblacid jove. Perd, quasi vint anys després, s’ha fet evi-
dent que encara n’estam molt lluny 1 que, a més, la preséncia espontinia del carald
entre gran part de la poblacid jove és cada vegada més escassa 1 fragil.

A hores d’ara és prou clar que és impossible assolir la NL si la planificacié lin-
giiistica només incideix sobre ’escola. En els millors casos no aconseguira gaire cosa
més que generalitzar-ne el coneixement, aixi 1 tot la incidéncia sobre ['extensié de 'ds
sera gairebé nul-la. Pero, a les Balears, fins derxant al marge aquesta limitacié, I’escola
no permet confiar d’*assolir amb garanties ni un objectiu tan insuficient com aquest.

Durant un temps podia semblar que I’expansio de ’ensenyament en carala (EC)
anava per bon cami. Curs a curs s’afegien nous centres a 'EC. D’aleshores enca el
catali, com a vehicle de I'ensenyament mita (EM), ha passat de ser insignificant a
assolir una proporcié relativament considerable en algunes arees (durant el curs
1990-1991, el 68% d’alumnes de centres piiblics de BUP-COU i el 38% de F.P.
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teien EC; perd en el sector privat, aquests valors només eren el 8% i el 6%, respecti-
vament {Sbert 1992); d’aleshores enca, no coneixem estudis fiables de la preséncia
del catala a FEM, tot 1 que és probable que hagi augmentat lleugerament.

Aquestes dades, perd, dibuixen un panorama escolar més positiu que la realitat.
Hi ha diverses circumstancies no contemplades per les dades que rebaixen la trans-
cendéncia de les xifres.

1. La majoria d’alumnes compresos en aquests valors, segurament tots, tenen
erisenyament en catald 1 en castelld (en proporcions variables). En canvi, tots
els que no hi s6n compresos tenen ensenyament exclusivament en castella.

2. On PEC representa els valors més elevats és precisament a les zones socialment
més normalitzades (Menorca i els pobles de Mallorca) 1, en canvi, en les zones en
queé més necessitat hi ha d’intervencié a favor de la NL (Palma, Eivissa i algunes
zones turistiques de Mallorca) la preséncia de I’escola en catala és molt més baixa.!

3. L’abast real d’aplicacié de 'EC varia molt 1, 2 més, se situa per davall del que
els papers oficials mostren. En aquest punt convé tenir en compte que és gai-
rebé impossible, sobretot en els centres d"EM, determinar qué entenen com a
«ensenyament en catala» per la diversitat d*usos que hi pot haver dins l"aula;
per aixd en pocs casos etiqueta I’EC implica que en tota la diversitat d’usos
estigul assegurada la preséncia del catal3, i molts dels professors que n'impar-
teixen no s’han plantejat (0 no han solucionat) fins a on cal arribar en aquest
sentit, En canvi, en les classes que no sén en catala (és a dir, les que s6n en cas-
telld) ’homogeneitat és molt més elevada.

4. D’altra banda, els projectes lingiiistics dels centres, amb freqiiéncia, no poden
aplicar-se amb regularitat perqueé la plantilla del professorat, sobretot en els
centres publics, es veu continuament alterada amb canvis de professors de
perfil linglistic diferent. Malauradament aquest no ha estat un tema que a les
nostres autoritats educatives, fins ara, els hagi interessat resoldre.

2. ALGUNS EFECTES DE LA INCORPORACIO DEL CATALA
AL SISTEMA EDUCATIU

A pesar de totes aquestes limitacions, no podem dir que la incorporacié del catala
aI’escola no hagi estat clarament positiva. La situacid no és bona ara, perd no suposa-
ria gaire esforg descriure quina seria la situacié actual a les Illes Balears sense aquesta
preséncia escolar o, per exemple, sense altres inictatives com la recepcié de TV3.

2.1. Millora en els coneixements

En primer lloc sembla clar que la preséncia del catald a 'escola ha tengut una im-
portant transcendéncia sobre 'expansic del coneixement de la llengua. Si tenuim en
compte les dues habilitats linglifstiques més directament vinculades a I'escola (lectu-
ra i escriptura), podem veure que les diferéncies sén clares entre la poblacié adulta,
la qual ha tengut una escolaritzacié sense preséncia de catala, 1 la poblacié jove, ex-
posada ja a aquest tipus d’ensenyament. A més també hi ha hagut un increment dels

278












secessionisme d’algun sector 1 una actitud poc clara 1 menys decidida dels principals
responsables politics, fan que continui havent-hi un cert grau de confusié i de recel.

Grafic 5
Llengua que els ensenyen a 'escola
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Aixi per exemple, en demanar als estudiants enquestats quina llengua els ense-
nyen a les classes de catali, els alumnes del mateix grup classe donen respostes con-
tradictories, com podem veure en el grific 5, corresponent a cinc grups classe de
centres diferents, agafats a Parzar (Melia 1996):

Una tendéncia semblant es percep quan es tracta d’explicitar el nom o la concep-
cié unitiria de la llengua (grafic 6).

Grafic 6
Reconeixement de la unitat de la llengua
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En principi es ven un major recel a ’hora de donar espontiniament ¢l nom «ca-~
tali» a la llengua de les Illes Balears (només el 25% ho feren aixi quan se’ls pregunta
quina era «la llengua propia de les Illes Balears» (NOM)). En canvi el reconeixe-
ment explicit de la unitat de la llengua és molt elevart (reconeixent que «el mallorqui
és una variant geogrifica de la llengua catalana» (UN1) o que «una persona de
Valéncia, una de Palma i una de Barcelona parlen tres variants de la mateixa llengua»
(UN2)). Quan el reconeixement és fa per via indirecta ’acceptacié de lz unitat supe-
ra el 95% (citen les emissores de la CCRTV o Canal 9, quan esmenten les emissores
de TV (TV) o de radio (Rad) que miren o escolten en la llengua de les Illes Balears o
citen grups principatins en esmentar els grups musicals en la llengua de les Illes Ba-
lears que més els agraden (Mus)}. A més és important veure que en els casos més ex-
plicits, els alumnes de COU estan clarament per damunt la mitjana en les respostes
més favorables al catali, la qual cosa pot mostrar que una major maduresa academi-
ca dur a una major acceptacié de la unitat de la llengua 1 a menys complexos a 'hora
d’aplicar-li el nom «catala» (grafic 6}

3, CONCLUSIONS

Sembla clar que la influéncia de I'escola sobre la situacié lingifstica és important
només en alguns aspectes (adquisicié d’habilitats lingiiistiques, acceptacié de la
presencia del catala en I’ambit escolar, i coneixements sobre aspectes com la identi-
tat de la llengua}, perd dificilment té, en circumstancies com les nostres, trans-
cendeéncia sobre altres aspectes (usos fora de les classes, per exemple).

Aquestes limitacions suposen que, a partir exclusivament de [’escola no es pot
normalitzar ["ds social del catald. Sobre aquest aspecte, é molt més determinant
I’entorn quotidia dels joves. En un altre lloc (Melia 1997) hem deixat prou evident
que les diferencies d’entorn sociolingliistic que es donen entre Palma 1 els pobles,
condicionz molt més els usos dels joves que la procedéncia familiar, de tal manera
que els joves IMM de pobles tenen uns usos més 2 prop a la «normalitat» lingiiistica
que els MXT de Palma. I aixd mateix passa entre els MXT de pobles i els AUT de
Palma. Per tant, és més adequat treballar en aquest sentit: modificar I'entorn en que
es mouen per poder modificar els habits.

L’escola pot preparar per a ['is, pot fer despareixer determinats prejudicis, pot
prestigiar socialment el catald, perd, fora de les parets de [>aula, no en fa incrementar
s de manera significativa. La tria de la llengua a usar en cada circumstincia depén
del que el parlant considera més favorable a la seva estratégia, per aix0 convé que els
resulti estratégicament més favorable triar el catala.

En conseqiiéncia, voler centrar tota "accidé normalitzadora en l'escola, a part
d’algunes altres activitats aillades, com apunten les accions del Govern Balear, no és
la solucié adequada. T molt més ineficac és si aquesta accid es proposa com a objec-
tiu equilibrar dins P'escola la preséncia de les dues llengiies en conflicte, quan, a la
majoria d’ambits restants, el desequilibn es decanta ampliament a favor del castella.

Meés dificil esdevé encara assolir la normalitat des d’aquesta perspectiva si, fins 1
tot, aquestes insuficients actuacions no es duen a terme en circumstancies que en
permetin una aplicacié idonia (manca de recursos humans 1 economics, per exem-
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ple) 1 en un ambient en qué els principals responsables institucionals tendeixen a
mostrar que la situacié actual no presenta cap problema o que determinades propos-
tes de NL sén def tot inconvenients i exagerades.

A més, expansié de 'EC, si no es produeixen canvis de manera immediata,
sembla que ha arribat al limit. Fins ara ha estat una opcié que ha hagut de dependre
exclusivament de la voluntat dels ensenyants, i sembla que la major part del profes-
sorat disposat, en circumstincies com les actuals, a fer EC ja en fa. Es cert que una
bona part dels docents ha seguit cursos de reciclatge, perd també és cert que creure
que exigint-lo als ensenyants 'EC esta assegurat és anar ben errats.* Una bona part
de professors amb reciclatge continuen fent les classes en castell. A més, en els cen-
tres d’EM les places de professorat encara no han estat catalogades com a «bilin-
gles», 1 aix0 significa que cada any s’incorpora nou professorat que no pot fer EC i,
en moltes d’ocasions, ni el pot entendre.

La deixadesa de 'administracis és la causa que, una part del professorat que po-
dria fer EC, sobretot en els centres amb entorns més poc agraits, no en fa perqua,
encara ara fer-ne és més compromés i suposa més esforg personal 1 problemes que
fer-ne en castella.

La desmotivacié que darrerament plana sobre una bona part del collectiu do-
cent, també té repercussions en 'EC ja que no convida a I'engrescament amb activi-
tats de tipus voluntarista, com continua essent I'EC. També es pot detectar una rela-
tiva desmobilitzaci6é d’alguns sectors de professorat que inicialment havien actuat
com a dinamitzadors de 'EC sobre els companys dels seus o d’altres centres; sectors
que, adesiara, des del Govern Balear s’ha procurat desqualificar i desprestigiar.
Igualment ajuda a la desmotivacié veure que I'esforg per catalanitzar Iescola no dé-
na com a resultats directes un increment de la NL. La continua arribada de poblacié
immigrada a les Balears, a més, fa créixer les dificultats de normalitzacié escolar, ja
que no hi ha cap mecanisme per facilitar la integraci6, ni tant sols escolar, dels joves
nouvinguts; el recurs a I'exempcié de I'assignatura no és més que una falsa sortida
del problema.

Davant aquesta situacié, sembla clar que si no hi ha una intervencié decidida, des
de les institucions, per crear un marc idoni a l'increment de la preséncia de 'EC la
situacié pot quedar bloquejada i, en poc temps, iniciar un retrocés. Aixi i tot sembla
que les perspectives d'intervencié de 'actual Govern no sén gaire prometedores.
Tenint en compte experiéncies anteriors, el decret «del 50%» pot quedar només en
aix0, un decret, 1 no arribar a influir positivament si no s’actua perqué sigui possible
una implementacié adequada.

Des d’una debilirat tan acusada com la que experimenta la societat de les Balears
pel que fa a control sobre el seu sistema escolar, totes les reformes 1 modificacions
en els plans educatius suposen, amb freqiiéncia, un enderrocament de molts d’aspec-
tes que s havien aconseguit adaptar a la realitat illenca, a partir moltes vegades d’es-
forgos de base voluntarista, 1 haver de tornar a iniciar el procés de reconstruccis.

Per altra banda esquemes escolars diferenciats per als Paisos Catalans també perju-
diquen fortament Jes Illes, ja que els esforgos que es fan a un costat no poden ser apro-
fitats pels altres. Per exemple la diferent planificacié de la Secundiria ens du 2 una si-
tuacié en qué els llibres de text elaborats a Catalunya no sén aplicables a les Illes, o,
per ser-ho, exigerxen un esforg del professorat que no tots estan disposats a fer,
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El decret del 50% pot ser positiu perqueé significa un avang, si és només una si-
tuacié transitdria, encara que sembla que vol ser presentat com el final del trajecte.
Serd imitil, a més, si les autoritats educatives no hi posen els mitjans necessaris per-
qué Paplicacié sigui possible {col-laboracié dels professors, trasllats i ocupacid de
noves places tenint en compte els PLC, formacié adequada del professorat que ho
necessita, acollida escaient dels alumnes procedents d’arees no catalanes, recursos
materials 1 econdmics, etc).

L’escola és una part de ’entorn dels joves, per tant cal aprofitar-lo, perd no és
"anic. Pot servir, si es descompensa a favor del catald per compensar deficiéncies ex-
ternes. La cohergncia a l'escola (del sistema educatiu i de les actuacions particulars
del professorat) pot tenir algunes repercussions positives sobre la socierat, perd no
la incoheréncia.

La transferéncia immediata de les competéncies educatives al Govern Balear
(1/1/98), pot ser el punt de partida per reconduir la funcié de 'ensenyament a les
Illes Balers a favor de la NL o ser-ne I'episodi final de la substitucié. En aquestes
circumstincies, no hi ha dubte, que la principal responsabilitat recau sobre el Go-
vern. Aixi i tot, sembla que la societat civil no pot desatendre |'activitat reivindicati-
va que fins aquests moments tant decisiva ha estat perqué puguem continuar mante-
nir esperanga del redrecament lingiifstic i cultural.

Notes

1. Per exemple durant el curs 1990-1991, els estudiants ’EM residents a pobles que estaven en cen-
tres amb un nivell de catalanitzacid alt representaven entre els 55,6% dels fills dels immigrants al 83,1%
dels fills d’avutdcrons. En canvi, si residien a Palma els percentatges dels alumnes que estaven en centres
del mateix tipus només eren al voltant del 14%, amb independéncia del grup d’erigen familiar (Melia
1996). En el mateix estudi es mostra que entre els alumnes residents a Palma, només el 20,4% diu gueala
seva escola la llengua que senten més és el catald; en canvi, els de pobles que donen la mateixa resposta
son el 74,6%.

2. Melid 1997. La poblacid estudiada abraga els alumnes de 1r de BUP, Ir de FP, COU i 2n de 2n
grau de FP de centres piblics i privats, de Palma i dels pables, de Mallorca. La mostra va ser recollida du-
rant el curs 1990-1991,

3. Competencia en catal?, distingint els nivells «bé», «regular i «no»,

Compr. oral Compr. escrita Expr. oral Expr. escrita

Be Reg No Bé Reg Ne Bé Reg No Bé | Reg | No

AUT | 98.4 1.6 0.0 9.4 5.6 2.9 88.5 10.7 0.8 69.0 | 29.6 | 1.4

MXT | 93.4 6.6 0.0 84.1 15.5 0.9 64.7 335 1.8 59.0 { 379 | 31

IMM | 85.2 14.8 0.0 729 | 235 1.6 447 | 50,0 5.3 500 { 468 | 3.2

4. La comparacié no han feta els alumnes, sind que €s el resultat de crevar el nivell de coneixements
gue diuen tenir en pronuncia, gramitica, ortografia i vocabulari en catali i el que diven tenir en castelin
(Melid 1997).

5. En el grafic es por veurs la forta transcendéncia del professor en el comportament lingiifstic dels
alumnes,
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6. Es evident que en aguest tipus de valoracions, a part de la consideracié de la matéria, hi influcixen
components com la relaci6 amb els professors, el rendiment academic personal, atc.
7. Assignatures que menys els agraden, segons el curs:

Catala | Espanyol | Angles | Marematiques | Geografia | Masica | Fiosofia | Fisica
1BUP 13,2 6,2 7,0 19,7 13.2 11,4
ITP 15,7 17,4 12,6 19,7
Cou 13,0 15,1 7,8 26,9 11,0
2/2FP 13,7 26,7 19,6

8. Aquesta exigéncia encara no es fa de manera regular, tot i que la LNL, de 1986, només donava 2

anys als professors en actiu perqué es reciclassen).
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«Sols llisc quan m obliguen..

Pius Morera Prat

[ES Thos i Codina, Matard

JUSTIFICACIO

En el mén actual, els homes ens fiem de les estadistiques. L’etica de la societat
d’ara, 1 per descomptat I'esterica, sén sotmeses al placatge rigords dels nimeros
—perdoneu la imatge esportiva violenta. Per aix0, els professors de literatura ens
n’haurfem d’anar o bé a un mén on la combinatoria aplicada a la realitat no tingués
funcié veritativa, o bé a un moén on la nostra professm hagués estat abolida.

De tota manera, no cal dramatitzar excessivament. Es cert que si preguntes a un
grup d’adolescents si llegeixen, el resultat és massa decebedor com per plantejar-se
seguir fent classes de literatura. «Mai», r’endinyen la majoria. El resultat, perd, no és
massa exacte, ja que —paradoxalment— els alumnes de secundaria llegeixen molris-
sim. Revistes, per:od1cs —potser esportius, o bé del cor, perd al capdavall periodics—,
textos escolars, comics, anuncis de tanques, invitacions de noces o bate1gs, catalegs
comercials, ofertes de treball, |’abc de la circulacid viina, etc. Aixo no és tot, t ha
tres fets inqliestionables:

* Els alumnes produeixen textos, que ningi no llegeix —com a molt, un cercle
reduit d’amics—, perqué solen ser tresors intims, intocables;
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* Els alumnes s’intercanvien textos: textos que han prodmt textos que han pro-
duit els amics, textos andnims i textos que tot | tenir signatura ha desaparegut
en ['intercanvi;

* Els alumnes, essencialment mitdmans, incorporen textos com icones en els
seus objectes d’us: carpetes, agendes, etc.

El panorama no és excel-lent, perd, comptat i debatut, no és tan dolent com per
plegar. Fer classes de literatura és simplement un repte davant del qual pots dir ca-
mes ajudeu-me o plantejar-te afrontar-lo amb coratge o bé amb esperit pusil-linime,
Pels qui ensenyar literatura és admirable —o excels—, sembla que no ens queda altra
remei que cercar estratégies que ens facin la docéncia més agradable. [ més eficag!

PROJECTE D’INTERCANVI EPISTOLAR LITERARI

Ens vam plantejar a I'inici del curs passat una estratégia experimental i renovado-
ra que volia respondre al repte d’ensenyar literatura als adolescents. Per diverses ra-
ons un intercanvi epistolar literari entre alumnes de centres 1 comunitats lingiiist-
ques diferents no ens sembli a cop d’ull una estratégia ni forassenyada ni mancada
de realisme:

Es una manera d’enfocar en viu la pluriculturalitat i el pluringttisme;

Es una manera de descobrir d’una manera natural els gustos literaris dels alum-
nes, perqué, malgrat la creenca general, ai las!, els alumnes en tenen;

Els alumnes poden mostrar per aquesta petita empenteta —’estratégla combinada
amb el foment de 'autoestima— les creacions propies que no son, en moltes oca-
sions, tan menyspreables;

L’estratégia pot estimular I'esperit creatiu d’alguns alumnes i despertar la sensi-
bilitat adormida d’altres;

L’estrategia pot fer néixer el gust per la lectura;

Les circumstancies afavoreixen que alumne pugui assajar en un marc de lliber-
tat Ja composicid de textos literaris i metaliteraris

Es pensable que les relacions grupals milloraran i, per tant, que en sorgira una
major cohesid.

L’estratégia havia de recolzar-se ~si s’hi creia- en alguns dels pilars fonamentals
de la personalitat de 'adolescent: el fantasieig o la constant bisqueda de mons pos-
sibles, la sensibilitat ultrada, la recerca de I'altre com afirmacté de si mateix, la fer-
mesa en la defensa de valors.

ELS TEMES
Va costar-nos de resoldre la qiiesto tematica. No sabiem inicialment de qué par-

larien els alumnes en les seves cartes. Vam arribar a la conclusié que haviem de pro-
posar-los temes al seu abast. Vam donar-los la llista per donar-los alguna cosa, per-
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queé no es sentissin deixats de la ma de Déu. La majoria de temes que se’ns van ocd-
rrer incidien sobre els punts que justificaven I'intercanvi. Semblava el més conve-
nient. Allé que potser posaria en joc la seva creativitat i la connectaria amb els mo-
dels literaris interioritzats —de creacié o no—, que els professors una i una altra
vegada pretenem tornar a explicar-los, segurs que encara no els coneixen.

La lectura com a plaer o com a ennig

Hi ha alumnes que es queixen a dojo de les lectures que han de fer, tot i que n’hi
ha que se’n mostren cofois. Ens semblava que no haviem d’ocultar cap d’aquestes
realitats. S6n dos oposits que conviuen plegats: existéncia d’un depén necessiria-
ment de Pexisténcia de I'altre. La lectura produeix plaer en uns i enuig en altres, i
parlar-ne é un bé en ambdés casos, si es justifica, perd també si no es justifica.

El gue llegeixen obligats

Els protessors —Senyor, sempre tan tossuts!- proposem als alumnes lectures que,
essent obligatdries, s6n vistes com desplaents. Riba digué que triar era opinar, perd
hauria pogut dir-ho a I'inrevés, perqué dbviament opinar és triar. Pensavem que tra-
metre la seva opini6 als altres com ells, no al professor directament, era indubrable-
ment opinar. Els professors hem d’escandalitzar-nos de Pabséncia d’opinis, perd
mai sobre una opinié negativa. El prejudici dels alumnes sobre una lectura imposada
per la llei del manec de la paella és arrelat, i ben arrelat. No creiem que I’hagim de
combarre. La confirmacié del prejudici, o bé el canvi dactitud, aixo és el que ha
d’interessar-nos. Que després de dir que una determinada lectura és un pal —o som
un pal, com volgueu- els alumnes en facin una valoraci6, des de la tranquillitar
d’haver-la fet, la lectura, i des del recolliment de la intimitat que proporciona un
col-lega, encara que sigui un col-lega de ben lluny.

El que llegeixen perqueé els va bé fer-ho

Psicologicament no és el mateix, encara que ho pugui semblar. Llegir perque
t’ho manen o perqué et sembla bé fer ho no sén actes equivalents. El del primer
membre de la disjuncié sembla que impliqui que Iestat de Iactor és el de 1'ésser
mancat de llibertat, en canvi el del segon sembla que impliqui que Pestat de 'actor és
el de I'ésser lliure. La realitat no és el que és siné el que sembla. Pels alumnes no n’hi
ha cap altra. Per aixd vam suggerir que recomanessin als amics epistolars els llibres
de les seves lectures ‘lliures’. Pensivem que era un bon tema, i proper.

Els textos-icona,

Com ja hem assenyalat, els alumnes enganxen en els seus objectes personals no
sols icones siné també poemes —collages avant lettre—. S6n tresors o referents que
conformen la seva identitat. No és important que siguin poemes bons o dolents.
L’important és que siguin obres literiries. La qualitat és un valor zddicional que
s’adquireix a través de Iexperiéncia. No podem els adults —tampoc els professors—
exigir als adolescents que valorin els textos literaris com ho fan els adults —o els pro-
fessors. Aquests textos, pensavem i seguim creient-ho- que s6n I'anella que uneix
la pre-literatura amb la literatura. Per aixd, si aconseguiem que n’estiguessin orgul-
llosos, és a dir, que cls expulsessin de la intimitar tribal —ells i pocs més—a la intimi-

291




tat compartida —ells i I'altre— aconseguiriem que donessin un salt qualitatiu corapa-
rable al d’aixecar-se de terra per caminar solament amb les extremitats posteriors.

Els textos gue han escrit

Hij ha entre els alumnes un cert decorum que els emmena a amagar les seves pro-
duccions literaries. L'origen d’aquesta actitud rau en dos fets que probablement
s’encavallen, D’una banda, el caricter que veritablement tenen aquestes produc-
cions. S6n confessions intimes, sigui quin sigui el génere: diari iniim, poema, narra-
ci6 o reflexié en prosa. L’striptease interior de Padolescent demana, exigeix cercles
de difusié curts, perqué és sobretot una obra destinada al propi autor en temps fu-
tur. D*aitra banda, I'autoestima de la prdpia obra. La inseguretat sobre la propia
identitat s’allarga a les produccions literiries, que sén observades amb desconfianca.

Vam creure que els alumnes podien desencaixonar alguns d’aquests documents
per a mostrar-los als seus iguals llunyans. Es tractava de fer-los perdre un xic de
decdrum per guanyar autoestima. Endarrera i endavant, com en tota dialéctica.

Els textos gue més els han agradat o més els han avorrit

Recorden ’obra, perd no Pautor ni el titol. Saben perfectament perqué els va
agradar o perqué els va avorrir. Es tractava que ho contessin durant el carteig, El re-
ceptor rebria una informacié valuosa sobre Pemissor (cls gustos determinen el qui
els té) i sobre literatura (un determinat llibre paga la pena llegir-lo o no}.

Qué fan actualment a la classe de literatura

Tot i que els curriculums sén els mateixos o semblants, els professors els adapten
a la propia manera d’ésser 1 a la composicié del diversos grups-aula. Informar sobre
el que es fa en la teva i rebre informacio sobre el que es fa en la de "amic comporta
coneixement: no sabiem ni tu qui era en tzl, ni jo qui era en tal altre, ni tampoc que
havien escrit, 1 ara tu 1 jo ja en podem dir quatre coses amb sentit.

Qué els agradaria que es fes a classe de literatura

Sempre ens hem preguntat perqué els textos literaris, capagos de crear plaer, pro-
dueixen Pefecte contrari en molts alumnes. No totes les causes cal cercar-les fora de
P’aula. Fls professors de literatura haurfem d’atribuir-nos part del rebuig. Si féssim
més autocritics o {6ssim receptius a la critica implicita que suposa aquest rebuig,
cercariem estratégies que transformessin aquest panorama tan desolador.

Els alumnes no gosen —o no poden- declarar als professors quines activitats tro-
ben a faltar a I’aula de literatura. Vam acordar que també podiem suggerir-los aquest
tema, ja que la proximitat -malgrat la distincia— que atorga la comunié d’interessos
fa més que el rang superior -mai proper.

COM VA ANAR
La practica, potser sortosament, no concorda cxactament amb els projectes. En

el cas d’aquesta experiéncia, com que no comptaven amb una d’anterior —no ens
consta que n’hi hagi cap—, sabfem que treballavem una mica a les palpentes. Suposa-
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vern que els productes que s’intercanviarien els alumnes valencians 1 mataronins se-
rien marcadament diferents, no sols per raons culturals t lingiifstiques. Els profes-
sors, tot 1 compartir actituds d}dacuques semblants, tenim interessos 1 maneres de
fer diferents. Aixo ens semblava —i ens segueix semblant— una niciesa, una giiesttd
secundaria, tot i que entre els alumnes de banda i banda va haver-hi, després de la
primera tramesa, perplexitat i un xic d’inseguretat.

Van iniciar I'intercanvi els alumnes de I'IB Isabel de Villena de Valéncia lliurant
les seves primeres produccions en dues tongades:

1 Fitxa o bé targeta de presentacid

ii  Resum creazin d’una narracio

Toca el torn als alumnes de 'TES Thos i Codina de Mataré:
i1 Carta-enigma o carta simple

Novament Valencia;

iv.  Carta-enigma o carta simple

Torn per als mataronins, que lliuren dos productes:

v Carta-enigma o carta simple

vi Text d’oferiment

vii Tankes, llibret

Darreres produccions encreuades de Matard (viii/ix/x) i Valéncia (xi}:
vin Carta

ix Text d’oferiment

¥ Possible Worlds, ilibret

xi  Carta

En aquesta descripcid no es fa palesa tota la complexitat de I'intercanvi, ja que aques-
ta estratégia és un «matxembrat» d’estratégies —perdoneu-nos la llicéncia televisiva.

ALGUNS VEHICLES DE SIGNE [ INTERPRETANTS

Per establir comunicacid, els alumnes empraren vehicles de signe de distinta na-
turalesa fisica. Anem a exemplificar-ho amb exemples poc habituals. Pensem que
son especialment initeressants els perfums, de naturalesa olfactiva, i el gruix, la rugo-
sitat 1 el plegatge del paper, de naturalesa essencialment tacul.

Alguns alumnes d’ambdds centres de secundaria perfumaren sobre 1 carta no sols
com a vehicle de seduccid, tot i que desconeixien si eren nois 0 noies els seus corres-
ponsals. Una xicona valenciana que es cridava Pablo Neruda explicita sense amblgui—
tat que el perfum tenia un interpretant intimista: «Es el que jo em pose, s’anomena
Eau de Eden, 11¢’] vaig posar perqué pense que forma part de la meva personalitat».

La identitat sexual era I'enigma que més havia de costar endevinar. L’endevinalla,
totique transgrederx el principi de cooperacié que regeix la comunicaci6, pot ser, pa-
radoxalment, més o menys cooperativa. Aixi, alguns alumnes van fer ds dels perfums a
f1 d’ajudar el corresponsal en la tasca endevinatoria, ja que pocs son unisexuals.

Entre ¢ls plegatges de paper, destaca el d’una noia mataronina que usa el pseudo-
nim de Ranma. Allo que el caracteritza és la seva persisténcia, ja que ’empra en totes
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les cartes. Deu tractar-se d’una imatge fisica que exigeix diversos interpretants d’a-
firmacio de la propia identitar.

PSEUDONIMS LITERARIS

Els alumnes signaren amb pseudonim fins a la darrera tramesa. Gairebé tots estan
directament relacionats amb e] mon literart. Dos alumnes van usar el nom dels centres
educatius que duien 'experiencia: Thos 1 Codina i Isabel de Villena. I.’alumne valencii,
per0, intensifici el caricter enigmistic de la correspondéncia escrivint 1.V.: «Sén les ini-
cials d’una escriptora molt important». Alguns van emprar el nom d’una caracteristica
literaria (Mistery), d’un génere literari («.., Alba, perqué el fragment de Salvat Papasseit
del dors pertany a aquest génere») o bé d’una actirud davant el fet literari (Somiador).
Alguns prefercixen el nom d’escriptors d’Alta Cultura (Ramon Llull), tot i que en un
cas I'alumne escriu el seu ifront (Noryb). D’altres, el d’autors de narrativa de génere:
policiac (Arthur Conan Doyle), ciéncia ficcié (Ray Bradbury), fantastic (C. S. Lewis).
Hi ha qui va batejar-se amb un titol (La taronja mecanica), fins i tot amb el d’un llibret
operistic (Madama Butterfly). Mereix especial menci6 la parella de titols de tragedia
grega (Antigona, Electra), sota de la qual s’amaga una parella d’amigues. El mateix joc
~o semblant- podria articular també la parella Pablo Neruda i Isabel Allende, No dei-
xem de banda els pseudonims referits a personatges d'obres literaries (Didac).

Obviament, les lectures van condicionar la tria de pseuddnim, Optaren pel titol
(Hobbit) o bé I'autor (Louis Dominique Lavigne). Els alumnes van dur a terme un
treball de documentacié notable, com ho demostra Paranoia, que no és solament
una malalta psiquica sind també la mirada surrealista que organitza la realitat per a
una construccié imaginativa (DALL S: Posicio moral del surrealisme). També ho de-
mostra I'is d’alguns pseuddonims amb un intens valor simbolic, com Gardénia. L’a-
lumna procura jugar amb 'ambigiitat del mot escrivint en llenguatge criptografic:
«No és una flor, és el meu coctail preferits.

En general els pseudomms van ser ben treballats, tot i que alguns podrien donar
una altra i unpressm Aixi els pseudonims pertanyents a mons adjacents al literari: el
dels cdmics (Quino Schulz, Mortadelo), ei del rock (John Lennon), el de 1a historia
(Nefertitis). O els que han estat elaborats amb una optica enigmistica, que és també
una optica literiria. Posem pel cas Le’Ococ, anagrama que es correspon a Ef Coro,
ABCP o bé Garzon Lladre Buzanen. Cap dels tres és simple, i menys el darrer.

Amb el primer, ’alumna aconsella al seu corresponsal, fent ds d’un joc metaforic
1 metonimic alhora molt comii entre els joves, que faci servir el cervell per desxifrar-
lo. Perd el senut recte no és el senut, perqué és indirecte. Ve a dir: «Llis, elis, com
t’he fet trencar les banyes». No es tracta propiament d’un suggeriment sind d’una
burla inofensiva, complice.

El segon es correspon a les inicials del nom 1 els cognoms d’Anna Betlem Cortés
Pefia. Es tracta d’un altre joc retorico-pragmatic, basat aquest cop en els principis
que guien la interaccid. Podriem arribar a pensar que coopera amb el corresponsal,
perd no ho fa pas, perqué aquest espera un pseudonim literari.

El tercer, Garzén Lladre Buzonen, és una bowtade sensacional. Es tracta del
pseudonim més complex. Tot 1 que 'alumne, amb el primer dels tres noms, el d’un dels
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anomenats jutges estrella, coopera amb el seu corresponsal adverrint-li que la clau de
Ienigma rau en P'actualitat politico-judicial, cal admetre que la seva resolucié és dificil,
Perqué cal endevinar en primer lloc que Lladre és un mot que esta en lloc d’un alere per
una relacié metonimica: el que hom suposa que és, malgrat el dret de presumpcié d'in-
nocéncia, en comptes del seu cognom. Cal saber, en segon lloc, que 'alumne manté co-
rrespondéncia amb un altre alumne valencia amb el pseudonim literani de Benur, la no-
vella de Lewis Wallace que ha originat diversos films, com el de William Wyler, sense
hac i sense guid, perqué és també un anagrama del seu nom, Rubén. Intuint, finalment,
que es tracta d’un anagrama que es correspon al nom i cognoms de "autor de la carta, és
relativament facil trobar ¢l segon cognom, Gonzilez. Tot plegat, molr literari.

El fet que, en general, els alumnes amaguessin ¢l nom veritable fins a la darrera
tramesa obliga a emprar la versemblanga a tots els alumnes que van optar per la
transgressio sexual, Aixi, Vanessa Remedios Velasco cerca conscientment en les car-
tes un llenguarge masculi:

«Com que tinc molta pressa seré breu.

Tinc la impressié que ets un t1o, perd si no ho ers demana’m fotos de uos.
Em pots dir JB. No té res a veure amb la literatura, pero de segur que tots els
aurors han begut alguna vegada... no creus?

Avui és dilluns 1 sén les 13:20. Estic ben adormit, suposo que em coni-
prendras. T’envio una tia que esta bonisssima. Aquesta i d’altres com aquesta
estan als arxius de |'escola. Pots imaginar-te perqué els profes d’informitica
els hi hauran ficat.»

Els trets amb queé es configura un perfil masculi sén la pressa, propia dels vene-
dors agressius, fa duresa masclista —aicohol, activitat sexual nocturna~ 1 [a solidarirat
masculina, Podna creure’s que no guarda el principi de versemblanga en el moment
que ofereix fotos de mascles, en comptes de vendre’s ell mateix. Perd juga a mascle
amb poca autoestima: «Suposo que, encara que t’agradt tant el terror, no arribaras a
espantar-me. De tota manera tu si que thipards quan vegis la meva cara, perqué tinc,
1 vull que ho sapigues, la cara més lletja de tot I'institut.»

TARGETES I FITXES DE PRESENTACIO I RESUMS CREATIUS

L’intercanvi literari va dur-se a terme entre trenta-quatre alumnes de literatura
de Bawxillerat de I'IB Isabel de Villena de Valéncia i divuit alumnes de Formacié
Professional de PIES Thos 1 Codina de Matar6. Els professors que van dissenyar
I'experiéncia i se’n van responsabilitzar van ser Alicia Diaz t Pius Morera, que signa
la comunicacié.

Els alumnes valencians van realitzar la primera rramesa d’acord amb el protocel
establert. Van lliurar, cadascun d'ells, dos productes estretament relacionats: una
targeta —o bé una firxa de presentacié—1iun resum d’un Hibre que, préviament havien
llegit. La mida estindard de la targeta, aix{ com la de 1z fixxa, havia d’ésser similar al
d’una postal.
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Estructura de la Targeta

Com les monedes, les targetes elaborades pels alumnes tenen dues cares, l'anvers
i el revers. El tipus de comunicacié de 1'anvers és iconica, fins i tot en el cas d’em-
prar-se el codi verbal. Serveixen per il-ustrar el contingut essencialment literari del
revers. Hi ha alguns exemples de gran bellesa plastica 1 d’altres d’una colpidora fun-
ctonalitat.

Anvers
Podem establir una tipologia de les targetes segons com sigui aquesta cara. Hi
hem sabut veure els seglients tipus de composicions:

Abstracte

Dos mostres. Una d’elles, gairebé escultorica, d’una enorme plasticitat, Encai-
xa un conjunt de formes de paper arrodonides i pintades amb tonalitats ocres i
vermelles. Barrejades amb aquest fons, quatre formes blavoses situades sora la dia-
gonal sud-oest/nord-est, una tallada pel canté dret. Sobre d’aquesta diagonal, dues
formes romboidals i una triangular, també blavenques. Els cantons d’aquestes da-
rreres formes sén inquietants, perd fereixen menys que els dels cinc triangles
blancs que, disposats circularment, taquen el fons. El caracter simbolic dels colors
1les formes —sobretot les arrodonides que punxen o es claven- és prou evident per
no fer necessaries les paraules del revers: «5i fora un animal seria un caragol, que
no és mascle ni femella, $i fora una maialtia mental seria la bipolaritat o 'esqui-
zofrénia.»

Naive

En tenim vuit mostres. En donem dos exemples. El primer és un jeroglific basat
en la xarada. En [a part superior, un sol verd sobre un gris verdds. En el terg inferior
un blau fort intens que suggereix el mar. Una 7 enllaga els dos cspais. Imatge que es
correspon a Marisol, el pseudénim d’una noia que deixi els estudis. El segon, es
tracta d’una composicié també elemental. Cinc cors iiles de diverses mides, contor-
nejats per un tra¢ gruixut negre, sobre un fons blanc i una orla de puntets, també li-
les. Liegim sobre les imatges Vint poemes d’amor i una cangd desesperada, escrit amb
letres liles 1 vermelles. Trivial, el simboiisme de colors: feminitat 1 passid.

Lineal

Ens referim a composicions geometriques. En temim un cas: la reproduccié d’u-
na figura —o artefacte combinatori- de Ramon Llull. Tres cercles concentrics, quin-
ze trapezis circulars en la primera anella circular i igual nombre en la segona, més es-
treta, 1 cinc triangles inscrits en el cercle interior.

IHustracio juventl

Un sol cas. Composicié amb balena amb mig cos enfonsat, barca, vaixell, mar i
cel amb frontera borrosa i dos grups de gavines, onze tacant el cel 1 quatre tacant un
sol hiperbolic que no cap en el quadre.



Puntillista

Impressionista composicio relacionada amb un alumne que es declara poeta.
T2cnica que recorda el puntillisme: tragos sinusoidals verticals en comptes de punts.
Mig sol carbassa amb una aurtola groga que es reflecteix en un mar de blau més clar
que no pas el cel. Una ratlla limita ¢l cos del sol i una altra separa els dos blaus.

Informatica

Composicions d’arxiu de processador. Cinc casos més o menys clonics dels
quals en destacarem un. Gradient verd com a fons. Petita taca negra que suggereix
un tinter a mi esquerra, poligon negre que recorda una ploma d’au i gran taca mal-
va-rosa que suggereix tinta vessada | que mig fagocita les petites taques grogues que
’encerclen. El retol Literatura taca la gran taca.

Expressionista

Tres mostres. Destaquem la que reproducix dues imatges fosques de terror a ma
esquerra per a posar de relleu I'aticié de 'alumne per les narracions de terror. La de
dalt representa la cara ailargassada d’una dona sobre la pal-lidesa de la qual desta-
quen uns ilavis molsuts extraordinariament vermells que vessen rajolins de sang
igualment rojos. La fotocopia no és prou nitida com per veure 'altra.

Jevoglifico-cal-ligramatica

Solament una. Les tres lletres del pseuddnim GAB, enormes, disposades en tres
files 1 dues columnes en la meitat esquerra. Inicien tres mots: Generds, Amords |
Bon poeta. Cooperador amb el corresponsa] li fa saber en diagonals paral leles que
en aguests mots es planteja un enigma, perd que li déna les pistes perqué trobi la so-
lucié. Tres: 1. Es tracta d’un escriptor; 2. Les inicials es corresponen amb les del seu
nom, compost, 1 primer cognom, o bé amb les del scu nom 1 cognoms; 3. Tenen, res-
pectivament, el mateix nombre de sil-labes, és a dir, set, sis, vuit, Endevinem que
Iescriptor és Gustavo (7) Adolfo (6) Bécquer (7), tot 1 que sembla que {alumne no
sap comptar lletres.

Poema-icona

Déu n*hi do: sis mostres. Hi ha un cas que reprodueix tres poemes andnims, tres
veritables poemes-icona. La resta, fragments de classics (Jordi de Sant Jordi, Salvat-
Papasseit, ect.) Voldriem destacar aquests dos versets de El Senyor dels Anells per-
que és reveladora de la identitat de ’alumne: «No és or tot el que és relluent / ni to-
ta la gent errant anda perduda.»

Revers:
Conté algunes d’aquestes categories:

Formula de salutacig

Poca creativitat. Les millors: «<Hola Cometdiguen» 1 «Hola collegui, com va
tot?». Cal remarcar en un cas ’excessiva formalitat («Estimat amic») 1 en un altre
una incorreccié que recorda les del Luismi, personatge televisiu de Surti com surti
(«Hola Companyer»).
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Psendonim i justificacié

Un exemple prou reeixit: «Séc En Terror. He elegit aquest pseudonim perqué
m’agraden molt les novel-les de misteri, les policiaques 1 sobretot les de terror. Séc
un apassionat del terror. Uuuhhh...quina por!».

Plaer o desplaer de la lectura i justificacio

Hi ha de tot: qui sent plaer llegint i qui sent, contririament, desplaer. Donem un
exemple de cada. Plaer: «M’agrada llegir encara que no tinc constincia. De vegades
estic dos mesos sense agafar un llibre 1 de sobte en tinc cinc, com per exemple ara.»
Desplaer: «Sols llisc quan m’obliguen. Si vols que et siga una persona sincera, en to-
ta la vida sols he llegit dos llibres per plaer.»

Llengua habitual
Els alumnes verbalitzen les seves preferéncies linglifstiques: «A mi m’agrada
molt llegir, encara que acostume a fer-ho en castella.»

Preferéncies literaries (géneres, antors, obres) 1 justificacio

Les expressen amb claredat: <<Respecte als meus BUSTOS poc puc dir-te, perque Jo
thig segons me pega, perd hi ha dos géneres que em tiren més. Els géneres sén el mis-
tert {Stefen King} 1 la poesia, sobretot la de Pablo Neruda.» De tota manera li reco-
neixen una certa funcionalitat i, a més, algunes lectures sén forga sucoses: «Pot ser
que d’a¢d dependisca el meu futur, No tinc cap tema preferit quan em llig un llibre,
perd sobretot m’agraden els que parlen de sexe i només de sexe. T quan descriven el
que fan, més encara.»

Opinié sobre lassignatura 1 justzfic'acid

Encara que els agradi llegir 1 i fins i tot, escriure confessen amb rotunditat que no
els aprada la literatura: «Perd jo odie estudiar la literatura, perqué em pareix molt
avorrida i poc profitosa.» N’hi ha, d’alumnes, que no tenen clara la frontera entre la
lectura 1 la matéria que els professors impartim: «Et preguntaras perque no m’agra-
da la literatura? B¢, una de les raons és perqué quan em pose a llegir estic en una al-
tra cosa i, ademés, comenga a fer-me mal de cap.»

Opinio sobre Uintercanvi i justificacio

Tot 1 que s6n conscients que U'intercanvi és una activitat de classe, els agrada:
«Aquest treball m’agrada molt perqué et comuniques amb gent d'un altre lloc que
no és el teu. [ aixd fa que conegues gent nova.» Tot i que els sembla bé, és una tasca,
i fa mandra: «Qué et pareix I'intercanvi literari? Jo crec que esta bé, perque et rela-
ciones amb gent d’altres llocs, encara que supose una feina més.»

Breu opinio sobre el llibre acabat de llegir o en curs de lectura

Sén petites pinzellades, com «No m’incline per cap autor en concret, perd si tin-
guera que destacar algi, seria I'autor de I'iltim llibre que m'he IIegit El seu titol és
Un negre amb un saxo de Ferran Torrent.» O bé: «Per obligacié m’estic llegint Ca-
vall i vei 1 no et preocupes perqué és un ilibre molt interessant.»
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Formula de comiat

Totes molt breus, com «Fins prompte». La més llarga és molt interessant perque
es solidaritza —retdricament, és clar- amb el corresponsal després d’haver-lo llegit:
«Bé, crec que ja has malgastat molt de temps amb mi i és ’hora de dir adéu. Espero
que tu també m’escriguis prompte. Fins altra,»

La fitxa de presentacio

Fl format és cl d’una fitxa. Només té una cara, o dues, st 'alumne decideix allar-
gar la seva presentacié. Falta la comunicacié iconica, i Pestructura del contingut ver-
bal és identic al del revers de [a targeta.

Resums creatius

Entenemn que es tracta d’un nou génere literari. Els anomenem d’aquesta manera
perqué, efectivament, sén resums i perqué I’alumne transforma el resum convencio-
nal en un génere literari. Excmplifiquem-ho per fer entenedor el que volem dir.

Flena CORTES BEA resumeix obra teatral L'amor també és aixd (LAVIGNE,
1995) transformant-lo, el resum, en una narracié molt enginyosa on el virus de Ia SI-
DA esdevé el narrador: «La Jonqui acabava de xutar-se 1 li'n va oferir a Marc. Al
principi va contestar que no, que no volia morir tan jove. Perd va terminar punt-
xant-se, sense saber que jo m’estava introduint poquet a poquet dins del seu cos, de
les seues venes 1 de la seua sang.» L’acabament, perqué us en feu carrec, fa aixi: «I jo
que vols que et diga de mi, que estic molt a gust, que avance poquet a poquet 1 que
cada dia el cos de Marc estz més i més destrossat. 3é que s6c un poc cruel, pero és el
meu treball 1 també el meu objectiu, que és acabar amb ell.»

Vist d’aquesta manera sembla un procediment formidable que ho és més si inter-
pretem correctament els mots que la mateixa alumna tramet al seu corresponsal:
«Aquesta és la histdria que conta el llibre que m’he llegit. L.’he fet d’aquesta manera
tan poc usual, perque el llibre, {a veritat, no m’ha agradatr molt 1 vohia conrar-te’l un
poquet més original, perqueé fos divertit.» L'alumna, amb aquestes paraules, realitza
515 actes:

i Acte de menypreu de I’obra de teatre

1 Acte indirecte de menyspreu de la professora, que s’encarrega de seleccio-
nar-la

i1 Acte de cortesia 1 cooperacid amb el corresponsal

v Acte d’autoestima

v Acte de decidir

vi  Acte de reelaboracié

Crelem que el context situacional facilita la realitzacié d’aquests actes. En un al-
tre context, posem el de Paula, dificilment scrien possibles. No hi ha cl professor en
aquest context {(MISSING TEACHER). En sén una prova les paraules de Vanessa
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REMEDIOS: «Es un regal que us fem la classe i el profe, és a dir el col-lega Pius. No és
per fer-li la rosca, perqué només tu llegeixes la carta. La veritat és que el Pius & un
dels professors més guais que he tingut mai.» El professor, perd, té accés al context
des d’un altre mén possible. Hi és 1 no hi és, una paradoxa que coneixen els alumnes.
Fixem-nos en els mots de Francesc Xavier AMORES, que no s’adrecen al correspon-
sal sin a la professora: «La meua mestra m’obliga a dir-te que si vull rebre la teva
carta.» L accessibilitat del professor és pareguda a la del voyeur, perque se situa vo-
luntiriament fora de 'escena.

Tornem als resums creatius. La mateixa obra de teatre ha estat resumida almenys
de dues altres maneres —no vam fer forocopies de tots els resums ni tampoc de totes
les cartes. Veronica TOLOSA fa dues coses, una carta i un fullet de propaganda. Enla
carta, després d’esbossar els grans temes, fa veure que ha trobat a la bustia el fullet
de propaganda que ha elaborat: «<M’he parat a veure’l, i in’he adonat que té quasi el
mareix tema del llibre que he llegit. He decidit menar-te’l perqué veges un poc de
qué tracta el llibre.» Laura CUENCA escriu un conjunt de cartes que suposadament li
envien a Piterpan, el seu alter ego. En reproduim una:

«Hola, Piterpan:

Vaig anar a visitar la meua professora perqué m'inspira contianga. I per-
qué em diguera qué fer. Li vaig dir que m’havia gitat una volta només, una
volta, amb un amic que ara té la SIDA. Jo tinc por de fer-me la prova, encara
o s¢ si la unc.

Esperanga...
XUS.»

Anem a veure'n dos altres exemples. Lz plaga del Diamant (RODOREDA, 1997) es
transforma en el programa del Canal 9, oferit per Aigua Bezoso, En casa amb Mart
del Canal 9. Aixi, Maria FORT, la presentadora convida Natalia al seu programa per-
qué expliqui la seva vida. Inclou les interrupcions per visualitzar els anuncis publici-
taris. Vegem-ne urn, de fragment:

«-B&, Natalia, conta’ns...

— §i. Tot va comencar en un ball de la plaga del Diamant a Barcelona. Jo estava
sola en el mig de la pista quan un jove em va demanar si volia ballar. Jo li vaig dir
que no en sabia.»

Victor PONCE transforma Wilt (SHARPE 1995) en una lletra forga enginyosa que
Victor tramet a UEnric. Li escriu, en les interrupcions d’escola, el que llegeix en un
periodic. Interromp la narracié amb paréntesis plens d’ironia: «Henry intenta pun-
xar la nina, perd aquesta era immutable. Aixi que pensa que a la cambra de bany hi
hauria una navalla o unes tisores per a desfer-se de la Judy. Va anar al bany, perd no
trobi res per a assassinar-la (vaja, quina mala sort que té el Henry, eh Enric?)»

ACTES DE CORTESIA I RETROALIMENTACIO

Alguns alumnes van fer regals al seu corresponsal. Potser el més ‘poetic’ va ser
una ploma d’au: «Al meu cosi li agrada cagar com t, 1 aviy m’ha ensenyat les peces
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que ha portat. He agafat una ploma d’una delles i te I'envio per veure si endevines a
quina mena d’au pertany.» Aquests actes retroalimenten la interaccié: «Vas endevi-
nar que la ploma que vaig enviar-te era de faisa.» De fet, cada tramesa és un objecte
de regal, una polidesa. Hi ha qui ho ha de dir explicitament, no es conforma a supo-
sar que I'altre suposa que I'és. Aixi, Fina FERNANDEZ diposita la seva carta, transfor-
mada en un trencaclosques, dins d’una capsa preciosa de cartré 1 embolicid amb
molta cura.

Els alumnes no solament retroalimenten la interaccié amb actes de cortesia.
També ho aconsegueixen excitant fa curiositat del corresponsal plantejant-li enig-
mes, Fixeu-vos en la reaccié de Mireia LuQUE:

«Com va?

Segur que penses que és una putada, aixd. Doncs si.

Aquesta és la meva venjanga. Segur que t'ho passes d’alld més bé desxi-
frant aquest maleit galimaties.

Seu, descansa i intenta no perdre els nervis. Es un consell de la Direccié
General de Transit. No cal dir-te quin upus de {letres he utilitzat, igualment
no tho diré.

Que tinguis molta pacigncia.»

L’alumna mataronina fa veure que esta enfadada amb el corresponsal per una
carta que costava desxifrar, escriu la seva criptograficament i, a més a més, li diu que
no li donara la clau just quan el corresponsal ja les ha trobades, perqué n’hi ha més
d’una -o, farta, ha esquingat la carta.

CARTES-ENIGMA

Cartes que van retroalimentar [a interaccid, com ja hem insinuat. $én elaborades
pels alumnes emprant técniques manllevades a 'enigmistica. Aquestes cartes inten-
sitiquen la tensid que es genera com a conseqiiéncia del protocol que vam establir
abans d’iniciar el carteig literari:

amagar [a propia identitat davall d*un pseudénim;

amagar tota marca de génere o bé potenciar [a propia;

amagar tant com es pugui altres circumstancies, com la procedeéncia, Uedat o els
estudis,

Com ja ens pensavermn, I'interés de 'alumne per I'intercanvi fou proporcional a la
tensié. No tenim tota la produccid, perqué no vam arribar a fotocopiar-la tota. IJe
tota manera en tenim suficients mostres per establir una tipologia:

carta-logogrif
Seqliencia de nimeros criptografica que exigeix que es resolgui préviament un

logogrif.

esquizofrenitzacid del text
El ext es disposa en dues columnes: fragment a la dreta, fragment a esquerra.
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carta criptografica
Carta feta en clau aprofitant els alfabets informartics: WingDing, Milestones, etc.

carta emblanquida
Imitacié de les cartes fetes amb tinta simpitica, que fa el trag invisible, perd que
es pot fer visible per I'accié d’un reacuu. Carta gravada amb un ilapis sense punta.

trencaclosques
Carta que per ésser llegida cal encaixar totes les peces irregulars de cariré o car-
tolina.

gir de 90° a lesquerra
Cada una de les Hetres de la carta ha estat sotmesa mecinicament a un gir de 9C* a
I’esquerra. Lectura vertical que es fa amb el full apaisat i de dreta a esquerra.

mirall
Carta que es pot llegir reflectida al mirall.

carta d’anagrames
Carta molt quencauniana {QUENEAU 1989) en qué tots cls mots son anagranies.

jeroglific L . .
Un fragment del text, per exemple P'inici, és un jeroglific.

carta-bifront
Lectura a 'inreves, graf a graf, sil-laba a sil-laba, mot a mot o paragraf a paragraf.

omplir buits resolent encrenats
Les elisions de la carta han d’ésser recuperades resolent un encreuat.

ara cap, arda cud
Carta que progressa disposant ara un mot del cap, ara un mot de [a cua.

poema-logogrif
Com la carta-logogrif.

mot-joquer

S’usa un mot amb diverses formes norfoldgiques i amb tots els signiticats —o
gairebé—. Aixi, una alumna per recomanar un llibre al seu corresponsal s’inventa el
mot tramtrillencar, anagrama de Mirall trencat 1 'empra com mot joquer: «Merce
Rodoreda va escriure un rramtrillenca espléndid. »

Acrostic
Lectura vertical dels caps de ratlla.

302



DOS LLIBRETS REGAL; TANKES I POSSIBLE WORLDS

Els alumnes mataronins, amb la segona i la tercera cartes, van trametre dos lli-
brets amb producci6 literaria propia. Ambdés tenen el format de mig full de DINA
4, i estan estampats en una impresora d’injeccid de tinta, el primer sobre paper verd
pallid 1 el segon sobre un carbassa intens.

Darrera la forma modesta, hi ha un complex treball d’aula:

i plantejainent estratégic,

1 breu sequiéncia didactica preparatoria,

11 lectura,

v planificacid textual,

v redaccid,

vi autacorreccid, cocorreccid 1 correccio del professor,
vii rescriprura, si s’escau,

viil processament informatic,

ix maquetacio.

X 1mpreSSIO.

Per raons de temps t espai, no podem de cap manera explicar aquest procés en
aquesta comunicacid. Ho deixarem per una altra ocasié. De tota manera, més avall,
només com exemple, palesem el conjunt d’activitats d’ensenyament-aprenentarge
que van haver de realitzar els alumnes abans de redactar el conjunt de petits poemes
que integra Tankes. Pel segon llibret, Possible Worlds, van haver de llegir-se, a més
d’entrenar-se en un seguit d’activiats, un llibre fantastic o bé de ciéncia ficc1d, triat
d’entre vint-i-set -la llista figura a la bibliografia.

Textos d’oferiment

Els resultats literaris s6n prou bons perqué se’n sentissin orgullosos 1 els oferis-
sin com regal als alumnes valencians. Per aquest motiu van redactar petits textos d o-
fertment, que alguns van integrar en la carta 1 altres van enviar a part. Aquesta mena
de textos es caracteritzen per explotar al maxim el principi pragmatic de polidesa, o
de cortesia. Aixi, una noia, amb el pseudomm d’Electra, escriu: «Amb aquesta carta
t'adjunto un llibret amb tankes que hem escrit entre tots. Esperem que us agradi
perqué "hem fet amb molta il-lusié.» Fixem-nos en la segona frase del text. T¢ dues
parts: la part consecutiva és una férmula de cortesia, per0 la causal n’és una intensi-
ficactd. Cerca 'accepracié det corresponsal, que no pot negar-s’hi.

Hi ha tres textos d’aguesta mena que volem posar de relleu, perqué obren una
reflexié interessant. El primer intensifica iconicament els esquemes formularis de
cortesia. L’alumna, Cristina Esparrell, amb el recurs estétic, aconsegueix ser més
cortesa. El text, disposat en dues piagines, é construit amb la técnica del collage. El
resultat és d'una enorme plasticitat. El conjunt de vehicles de signe, considerat un
sol signe, no sols és interpretat positivament com a legisigne siné rambé com a ico-
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na. El context de I'intercanvi permet que el text, com a icona, també tingui un sentit
cortés. Aquest sentit, per tant, és pragmauc.

Els altres dos, ambd6s de Mireia Luque, sén també molt alligonadors. Un d’ells
és una seqiizncia d’ordres: «Tanka la boca, llegeix-t’ho 1 endevina qui séc.» L’altre
un text preceptiu;

«EXERCICI ESPIRITUAL DE CAP DE SETMANA

1. Agafa aquest llibret.

2. Seu a la Lluna de Valencia.

3. Llegeix-lo derxant la ment en blanc.

Només aixi endevinaras qui sée.»

Ben curiés que textos com aquests tinguin U'interpretant de cortesia.

TANKES

La tematica de les vint-i-una tankes és amorosa, i algunes corprenen per la
seva densitat poética. Els ajumnes, abans de redactar-les, van haver de realitzar un
conjunt d’activitats. Els fulls que els vam passar contenien:

1 L°Amov, tanka de Marius Torres, 1 Desert, tanka de Pius Morera;

il origen de la composicié (japonesa) i introduccié a I'area catalana
(Carles Riba, Marius Torres, Salvador Espriu, ete.);

it caracteristiques técniques de I'adaptacié (una seqiiencia de disset

sil-labes separada d’una altra de catorze per un llarg silenc, cinc
versos femenins. El primer de cinc sil-labes, el segon de set 1 el ter-
cer novament de cing, i els dos darrers de set);

v concepte de densitat poética i principi de qualitat (la densitat
poética és inversament proporcional a Pespal (més espai, menys
densitat pogtica, 1 a Pinrevés, menys espal, més densitat poetica);

v la metafora com a densificador textual;

vi la metifora com a substitucié d’un mot, determinat per un con-
junt de trets semantics, per un altre, determinat de la mateixa ma-
nera, essent la interseccié d’ambdds no buida (aixi, 2 «Dringa una
perla en tos cabells», conegut vers de Josep Carner, perla substi-
tueix gota d'aigua de pluja, perque temm la interseccié [+massa,
+ petitesa, +esferoidal, +iridiscencia]);

Vi1 proposta d’un conjunt d’activitats, intimes o en grup, de reconei-
xement de tankes i1 metafores, i de farciment d'esquemes com «la
ventada/ gelades/ fosca. / No esperanga/ quan la cara.»

Acabada aquesta subseqiizncia didactica, els alumnes van iniciar les tasques de
produccid, correccié i edicié. Hem dit més amunt que els resultats van ser bons,
potser molt bons. Per tastar una mica la bellesa a la qual al-ludiem abans, en repro-
duim dues mostres, triades a atzar:

Quan  r'apropes
els meus ulls s’ennuvolen.
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Lentament busco
en la teva figura
el fil de lexistencia.

Rubén ROLDAN
Lstic jo dintre
d’una gabia closa
—Ilibertat presa.
Enamorada plena,
felig, pero sense ales.

Fina FERNANDEZ

Sobre la primera, hem de posar de relleu que és un bon exemple de com els alum-
nes poden transgredir esquemes amb forga encert. Fixem-nos que es tracta d’una
tanka —si ’hem de considerar tanka- on el silenci que divedeix les dues seqiiencies
de qué consta es situa després de la dotzena sil-laba, no de la dissetena. Ara: no sem-
bla que el fet afecti gaire ni al ritme, ni a la densitat poetica, que sembia notablement
intensa, ni tampoc a l'auréola o alé —no sabem dir-ho amb mots més precisos i con-
crets— que determina aquesta mena de composicions.

Narracions de Ciéncia Ficcid

Notable diversitat tipologica. La tematica de Possible Worlds, disset narracions
fantastiques 1 de ciéncia ficeid, és ben diversa, Hem intentar classificar les narracions
pel tema i, tot i que no ha estat gens facil, perqué quan en colloquem una en una
classe ens adonem que podem col-locar-la en una attra, n’hem establert dotze.

Psico-ficcio

La science fiction no tracta del futur, com sol suposar-se, sind del present. «La
cigncia-ficcid no és predictiva sind descriptiva» (LE GUIN, 1997}, Les dues mostres
de psico-ficcié —sembla convenient anomenar-les d’aquesta manera— reflecteixen ’e-
norme soledat de 'individu en un mén desenvolupat.

La vida en un somni, de Maria GRAGERA TORREJON, és una narracid con-
tada per un narrador omniscient, Tracta d’un giny creador de somnis en un mén ad-
vers, caracteritzat per la incomunicacié i la incomprensié. La Carme, la protagonis-
ta, decideix un bon dia connectar-s’hi per sempre més. L’oposicid entre el mén del
somni i el real fa progressar la narracié. Un Locus Amoenus (1) inicial 1 un Paisaige
Dantesc (1) medial seveixen per descriure amb carregues d’emocié positiva 1 negati-
va ¢l mén del somni i el real:

1 «A través de la finestra de la seva habitacid, podia veure’s el magni-
fic jardi que es trobava a la casa del davant. Era estiu i la forta olor
entremesclada de roses, gessamins, romanins i pins deixaven un
ambient esplendidament fresc. Al teulat havien construit el seu niu
uns quants ocellets, que no deixaven d’entrar i sortir d’entre les
teules.»
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II «Carme s’aixeca del llit per disposar-se a treballar. A través de la
tinestra només podia veure’s els cotxes, les carreteres i els grans
blocs de pisos que romanien impassibles, imponents i grisos. Fra
estiu 1 la Carme va poder observar com el fum dels cotxes 1 de les
fabriques es menjaven el poc oxigen que quedava a la ciutat.»

A Pacabament, quan el mén del somni ha guanyat el real, 'oposicié esdevé expli-
cita: « Al mati seglient, a través de la finestra de la Carme, podia veure’s el jardi de
davant, bomic 1 esplendorés, 1 no pas els cotxes, ni les fabriques, ni tot alld de qué va
fugir.»

També Vent fresc, de Cristina ESPARRELL LOPEZ, és una narracié amb na-
rrador omniscient. Es tracta, perd, d*una narracid basicament onirica: el somni, o la
introspeccid, té lloc en la intimitat del water, el subconscient revela 'autentica veri-
tat de la realitat, un sex-shop que apareix entre una cortina de pluja purificadora,
pressentlda poc abans, 1 el passadis amb infinites portes una de les quals aboca el
protagonista a I'univers.

En Frederic és acomiadat, fet que el fa baixar a I'infern. Es en la intimitar del wa-
ter, «un lloc sense clima, sense successos atmosférics, sense vent», en la porqueria
que alena aire pur, on el nen interior es posa en contacte amb I’ adult. La porta ima-
ginaria, a més, déna accés a la universalitat, instancia positiva que s’oposa a la indivi-
duakhirar:

«En el carrer es va afermar en el seu sentiment d’universalitat en
contemplar els transelints i advertir en ells una individualitat
monstruosa, com si cada un fos el centre d’una petita constel-lacié
de dolor. Aixeca els ulls universals cap al cel 1 va veure un ntvol
negre, enorme. $’havia collocat sobre els edificis: era sorprenent
que ningd no se n*hagués adonat, que no miressin enlaire, a pesar
de l'espectacle que s’hi estava produint. Tampoc va veure ningi
que s’aturés a olfactejar aire, Polor del qual estava patint una
transformacid subtil. Llavors, entre el niivol 1 ell es va establir una
complicitat de la qual els altres en van quedar exclosos.»

Abduccic

La serie televisiva Expedient X ha posat de moda el tema de I'abduccia. Els
alumnes el coneixen amb escreix, perd no és segurament el que més els sedueix. Per
aixd només en tenim una mostra. Molt classica, 1 amb formart juvenil.

Una companya d’Institut de la narradora, Sara, a La desaparicis, d’Eva
SANCHEZ-CAMACHO LOPEZ DE LA FRANCA, és abduida, sense que ella
pugui impedir-ho amb el seu esforg. Una familia, que té costums anormals i que
apareix sobtadament al barri, n’és la responsable. La narradora resta adormida tres
mesos, perqué la hipnotitzaren abans d’endur-se la seva amiga. En despestar-se,
també es desperta la consciéncia, 1 dubta: «Potser si ens haguéssim anat de la ciutat
s’hauria arribat a salvar? ;Podia haver impedit que se 'enduguessin?»
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Humor

Les dues mostres s’aboquen al génere amb humor, amb moments parodics fins 1
tot.

Viatge misterios, de Rubén ROLDAN GONZALEZ, una d’elles, és una barreja
de generes. A més del de ciencia ficci, hem de comptar el de terror, entorn de Nes-
sie, el suposat monstre del llac Ness (i), el d’aventures —no sols bretones (i1), sind
també africanes (iii}-, el d’espies (iv), especialment de James Bond, i el biblic (v):

1 «En aquell precis instant apareix un monstre immens amb cinc
llengiies que Patrapen i P'introdueixen dins de la boca.»

1 «I decideix aventurar-se en la jungla a peu. Poc a poc es va fent
fosc, 1 es posa a dormir sota d’una alzina.»

h «En un dia normal i corrent, com qualsevol altre, en Jony 1 dos

amics decideixen anar-se’n de viatge a I’Africa, amb la intencié de
fer-hi un Safari.»

iv «Es treu una sabata i de la seva sola treu un aparell petit que
despren una llum vermella fosforescent, amb la qual pot observar
tot 'interior de la cova segons avanga.»

v «En Jony es desmaia 1 quan es desperta es troba a I'estémac del
monstre dins del tot terreny, juntament amb els seus amics Silveri 1
Crispi.»

Tl distanciament irdnic (i) i/o Thiperbalic (ii) hi dominen:

1 «En Jony anava en la moto, que podia, com si res, creuar llacs 1 rius
i {er salts impressionats.»
1 «Pel cami se Ii punxa una roda de la moto, a causa de la mossegada

d’una formiga alienigena.s

Aquesta narracid és interessant per la veu del narrador: conta la historia en pre-
sent, en un estil escarit, pelat, que s’acosta molt a I"objectiu. Si I'autor no penetrés
comptades vegades en mons possibles subjectius —el de la presa de decisions (utilitza
sis vegades el verb decidir), el de meravellar-se, sentir-se cansat, adonar-se 1 tenir
por—, afirmariem que és objectiu.

L’argument de Més enlla de Plutd, de Salvador QUINONES JIMENEZ, I'altra,
és senzill. L’ Andrew, el protagonista, arriba a Pluté a la recerca d’una tecnologia per
la qual pugui recobrar les cames, perdudes en la cinquena Guerra Civil.

Com en I’anterior narracié, "humor és I'esquelet. També estil és semblant, perd
el punt de vista narrartiu és en preterit. No sabiem on ubicar-la, perqué podiem ha-
ver-ho fet a 'Ethnic Fiction. El passatge que transcrivim uneix humor 1 descripeid
étnica:

«L’endemi ['Andrew s’aixeca relaxat. Havia sigut [a millor nit de la
seva vida. En girar-se, es va trobar amb una colla d’éssers amb uns
caps molt petits, unes mans amb molts dits, unes enormes wambes
verdes Nike i uns fisics altament esportius. L'Andrew es va quedar
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encara més sorpres quan un d’ells, el més petit, i va preguntar:
Com et dius? L’Andrew ignorava que els habitants de Pluté par-
lessin catala.»

Lay Fiction (o Ficcid bretona)

En els lais bretons trobem una figura masculina o femenina que ve d’un altre
mén. Aquest personatge sol endur-se "enamorat o I'enamorada al seu mén, 2l fons
de les aigiies d’un llac o on sigui.

La meva dona, una ombra, de Raquel CASAS MORAN, canserva essencial-
ment Pesquema. Una veu subjectiva, implicada en els fets, conta la historia. Repro-
duim 'estructura, perqué pugui ser identificada:

La donzella incita el narrador a sepuir-la

Descripeid succinta 1 topica de la donzella

Desaparicié de la donzella

Inquietud i cobejanga de la donzella

Retorn al lloc on I’albira

El narrador entra en un son profund

Somni premonitori:

La veu de la donzella el desperta i li demana que la segueixi al seu
mén, que vol mostrar-I’hi

Viva tremolor del narrador davant la preséncia, d’esquena, de la
donzella

Llum intensa

El narrador es desperta i topa amb el rostre de la donzella
Descripcid del rostre de la donzelia, d*una bellesa inimaginable

El narrador albira un punt de tristesa en els ulls de la donzella

Ella el pren de la ma perqué la segueixi

Arriben a un jardi

Locus Amoenus

La donzella conta la seva historia: feia dos-cents anys que vivia
en un mon gairebé perfecte, on regnava la pau i on ningt no en-
vellia

Viu desig de pertanyer al mon d’ell: ser jove, enamorar-se, casar-se,
tenir fills 1 envellir al costat de la familia

L1 demana que se I’endugui al mén exterior

Se endd

Es casen, tenen fills, envelleixen plegats

Cada dia passegen pel bosc on la donzella va apargixer

Gairebé fil per randa, el que podem trobar en els lais bretons anonims o en els de
Maria de Franga. El que transgredeix els esquemes d’aquesta tradicié no és el canvi
de mdn possible sind el sentit del canvi. En la tradicié bretona, el/la protagonista és
endut/da a ["Altre Mén; en la narraci6é que comentem, la partenazre del protagonis-
ta-narrador & enduta de I'Altre Mén a Pactual.
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The Judgement Final

No sabfem com anomenar la classe on s’enquadra Objectin: la Terra, narracio de
Mireia LUQUE SANCHFEZ, segurament una de les millors del recull. Hem emprat
Justament una expressié anglesa no perqué no n’existeixi una d’equivalent en catala
sind perqué connota, pel context literari 1 cinematografic, sentits que no connota en
la nostra llengua.

La veu narradora es correspon a un extraterrestre la misssié del qual com es de-
dueix del titol, és destruir el planeta Terra. Abans de fer-ho (iv), perd, decideix ob-
servar el comportament dels seus habitants (i) i endur-se alguns exemplars (ii), perd
la seva decepcié és extraordinaria (iii), circumstincia que 'apropa a I'ztico-ficcid:

i «El que més em va sobtar d’aquells terricoles va ser una mena de
paguet que duien entre les cames 1 que semblava que ¢els pogués
caure, perqué no deixaven de tocar-lo. Qué era? Seria un arma?»

il «Sortosament els meus superiors van desbloquejar-me i van donar-
me la solucié a la meva missié: havia de triar dos humans, empor-
tar-me’ls al meu planeta i tot seguit descruir-lo.»

i «Havia vingut a aquest planeta a destruir-lo, perd no hi havia res a
destruir. Tot era un caos increible. Hi havien territoris on no havia
menjar, i en d’altres el llengaven a la brossa.»

v «Nomsés restava destruir-lo. Lentament, assaborint els dltims mo-
ments, m’anava allunyant mentre els meus hostatges em miraven

fixament. Ningt no deia res, quedaven uns segons perque la Terra
fos historia: CINC, QUATRE, TRES, DOS, U...»

El forat del temps

En les literatures fantistica i de ciéncia ficci6 trobem un forat que permet accedir
aun altre moén (des de Iacrual). Aixi, a Alicia al pais de les meravelles, la lludriguera
per on es fica el conill. El cinema i, fins 1 to, els anuncis televisius ’han materialitzar
amb 1matges prou equuen[S

La cova del temps, &’ Albert DURAN PEREZ, permet accedir a époques passa-
des o futures. La veu omniscient ens conta com el protagonista, en Joan, tornant de
Iescola va trobar-la casualment i... Griacies al llibre d’historia que porta a la cartera
pot canviar un fet historic. Els exdrcits anglesos vencen el 10 de juny de 1151 els
trancesos, quan al manual consta que la victoria fou francesa. En sortir de la cova,
comprova que la histdria no havia canviat gaire malgrat la malifeta,

Etnia ficcié

Excursid a la Linne, de Noglia GODOY MARINI. Una veu femenina, en pri-
mera persona, €ns narra una excursid escolar a la Lluna. Es tracta d’un pretext, amb
un final tancat {«Tot havia estat un malson») i un d’obert («Perd el que encara no he
pogut explicar és com va aparéizer la targeta a la meva butxaca»), per a descriure la
diversitat 2tnica estelar.

Les tres descripcions son rapides. L’ull es fixa solament en els trets més relle-
vants. La primera €s basicament cromatica;

309




«L’estrany indigena era de pell rosada, 1 duia un vestit estampar,
que barrejava colors molt cridaners, com grocs 1 verds fluorescents,
amb colors tristos, com negres i marrons.»

La segona ¢és comparativa. Parteix de context verbal, allo que ja ha explicar, 1 de
'univers que coneix el lector:

«...Eren molt diferents dels indigenes. No eren de pell rosada ni
vestien amb roba cstrafolaria sind que eren vermells, amb ulls
blaus. Em vaig fixar en un tret que em va cridar ["atencié: no tenien
pupil-les, i no tenien pels siné petits graners de color verd a les ce-
lles.»

La darrera es fixa només en les extremitats:

«Van trucar a una especie de teléfon inhalambric i va entrar un al-
tra extraterrestre, Era molt diferent dels altres: tenia tres cames i
quatre bracos, en la ma d’un dels quals duia una pistola laser, d’a-
quelles que es veuen en les pel-licules de citncia ficcié.»

Leologisme ficcd

L’tnic exemplar que tenim tracta d'una flor en perill d’extincié -a causa de la
contaminacié— que és transportada a Jupiter, on no hi ha vida.

Potser I’hauriem d’haver classificat entre les narracions de psico-ficcis, perque
tracta de la solitud. Ara: la defensa intensa de la natura ens ha fet, finalment, decan-
tar-nos. La flor, de Iolanda ARGELAGA BARRILADOQO, té un narrador subjectiv
tement, que es correspon a la protagonista, un ésser vegetal. La narradora apel-la des
de I'inici a la sensibiltat del lector parlant-li a cau d’orella:

«S6c una flor, 1 visc al planeta Jupiter. Us preguntareu, per qué? La
veritat és que no ho sé.»

L humanitzacié de la flor, conferint-li trets psicolagics, pretén posar de relleu el
caricter antihuma de la destruccid de la natura, L'evolucié psicologica és ton,a ben
aconseguida. Hi ha algun moment de veritable emocié. Inicialment, autoestima ex-
cessiva, que contrasta amb la ignorancia del penll (i); més endavant, allunyant-se de
la Terra, la sensacié dominant d’ensulsiada i de por (ii}; finalment, la soledat i I'ac-
cepraciofui):

i «No sabia ben bé que volia dir extincid, perd el que si sabia era que
em tractaven d’alld més bé, i em sentia flor especial entre les altres.
La sensaci6 era fantastica. Tothom venia a contemplar la meva be-
llesa, de la qual em sentia molt orgullosa {...).»

1 «El que veritablement m’espanta fou el silenci. No sentia xiuxiue-
jar el vent ni notava com em movia lleugerament. Tampoc no po-
dia sentir els ocellets cantar-me cangons, ni els nens jugar feligment
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al voltant meu. La tristesa s’apodera de mi 1 vaig comengar a notar
com em pansia molt lentament.»

i «Tot al meu voltant era mort. Era I"Gnic ésser vivent en aquell in-
dret de T'univers. I ara, inexplicablement, porto molts anys vis-
quent-hi, sola, perd viva. Ja és important.»

Medieval fiction i

El Déu de la Guerra, de Sandra PEREZ RUIZ, i Amor lunar, de Fina
FERNANDEZ MIRA, sén bons exemples d’aquesta mena de narracions. Les ca-
racteritzem pels trets seglients:

Llindar borrés amb les narracions meravellosa 1 fantastica. Tenim una estructura
i unes categories narratologiques semblants. Amor lunar, pot il-lustrar aquesta idea:

1. Introduccio:
Férmula inicial {« Aixd que ara us explicaré»);
Tema (I’Amor});
Presentaci6 dels personatges (Zhot, I'heroi, cap del Revolucionaris; ITtziar,
la princesa-victima; Thor, alhora tird del planeta Pirpura i custodi d’un pe-
tit planeta) i de la trama (Thor va en contra de la relacié entre la princesa, Ia
seva filla, i en Zhot).

2. Cos o nus:
Allunyament forgat de I'heroi;
Empresonament de la princesa
Combat sagnant entre Zhot 1 Thor («Zhot va ser llangat cap enrere per una
gran descarrega del monstre. Zhot va quedar molt arordit 1 va agafar la seva
daga amb forga. El monstre en veure que no es movia, es va acostar molt si-
lenciosament i, en el moment que més a la vora estava, Zhot va saltar sobre
ell i Ii va clavar la daga a la jugular amb tota la seva forga.»);
Transformacié de Thor, ja mort, en el tird.

3. Conclusid:
Noces («Coincidint amb e} canvi d’estacié lunar els dos enamorats van ca-
sar-se i van governar el planeta amb uns sentiments tan bons que mai no ha-
via vist cap habitant del Planeta Parpura.»)

Relacions socials jerirquiques (a Amor lunar, perd també a £l Déu de la Guerra,
on Fugit, una mena de déu terrenal, el rei de Jitsu i la seva filla, la princesa Brigh, els
guerrers i la poblacié no tenen dbviament el mateix rang).

Us d’armes medievals (dagues, cascs, etc.)

Monstres (com ja hem vist)

Essers 1 objectes magics. Fugit, d’una étnia estranya (1), 1 el casc que porta, per
exemple, ho sén (ii). Per véncer-lo cal llevar-li el casc. Brigh assoleix aquest objectiu
(iii), a fi d’evitar casar-s’hi 1 que altres noies també ho hagin de fer. Podem acceptar
que el déu sense lel casc d’Apoteus, no és ningl, perd tampoc I'objecte representa
res sense ell:
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i «Fugit era un ésser molt enrevessat. Tenia tres ulls, dos a la cara —si
¢s que es podia donar-los aquest nom~ i un al clatell, per poder con-
trolar tot el que succeia al seu voltant. Els seus bragos eren llargs i
vellutats, com la resta del seu cos. Només tenia cres dits a cada ma i
dos a cada peu. El seu alt podia ser olfactejar a mil quilémetres a la
rodona, 1 quan s’enfadava podia destrossar un planeta sencer (...).»
i «El Déu de la Guerra va arribar com per art de magia, de cop i volta.
L’tinica cosa que els en va assabentar, de la seva arribada, va ser que
el cel va passar de verd a negre, com el cor del déu. Comengi una
pluja de meteorits, que va fer que tothom mirés cap al cel, bocaba-
dars, 1 no s’adonessin que el seu pitjor enemic es trobava ja al seu
costat, tant a prop que podien sentir el seu mal tenyint els seus cors.»
iif «Brigh allargd una de les seves mans i li arrabassa d’entre les seves
urpes P'apreciat casc (...). Sortint-ne fora, dels seus amagatalls, van
sorprendre el malvat fugit, i ben aviat aconseguiren reduir-lo.»

Virtual reality

Ducs composicions prou interessants. La primera, Unes wvacances diferents,
d’Anna Betlem CORTE% PENA, progressa espléndidament. Comenga amb una
férmula académica de redaccié de classe d’abans («Lestivu, com cada any, vam anar
al poble»), circumstancia que crea expectatives falses en el lector. Immediatament un
connector {«Perd») posa el lector de peus a terra —és com una mena de cop de puny
per a desensonyar-lo, per a resituar-lo—. Tres Blocs separats per dues confidencies
del narrador, a cau d’orella, del lector la funcié de les quals és esmorteir el desenllag:

Blocl: Carretera i manta
Sorpresa del narrador, en primera persona: «Vam quedar bocabadats quan
(..} trobarem, on abans era I'entrada al poble, un passadis de vidre intermi-
nable, fosc, humit i amb una tranquil-Jitat que feia goig.»
Vis16 cosmica: «Al fons es veia una enorme ciipula de vidre, sota de [a qual
s’aixecaven les cases del poble (...), des d’on es contemplava fora una magni-
fica panoramica del planeta Terra.»
Identificacié amb un somni plaent: «Tot el que podia pensar era que estava
en un somni i que de moment no m’agradaria despertar-me.»
Desig: «Només desitjava que aquella tranquil-litat no es veiés trencada
(e)or
Retorn al viatge: «(...) vam veure que el cotxe havia pres la forma de bala i
que la velocitat cada vegada augmentava amb més forga, fins que arribi un
moement que ja no es diferenciaven les formes de les cases (...).»
Confidencia: «<El més divertit de tot era que jo no sabia conduir»

Bloc 2: Un ordinador al mig del poble
Arnibada: «Tots varem sortir, una mica marejats (...).»
Exploracié: «(...) vaig allunyar-me’n per investigar pel meu compte.»
Troballa surrealista: «Quan vaig veure aquell ordinador amb aquella panta-
lla on apareixia el mén de 'any 10.000, se’m puja la mosca al nas.»
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Forat d’accés: «Vaig comengar a pitjar les tecles com una boja i va arribar
un moment er que una llum encegadora em va teletransportar dins I'ordi-
nador, on em van sorprendre un munt de xips, targes grafiques, megues, ca-
bles, caixes 1 altres enginys.»

Complex d’Alicia; «O bé tot era gegant o jo havia empeutit.»

Confidencia: «En aquest viatge el que es movia era entorn, no nosaltres.»

Bloc 3: Les entranyes de Mordinador
Passeig intim: «Recordo que jo encara no havia mogur un peu i ja havia vist
tots els amagatalls de la computadora. Quan vaig arribar a la pantalla...»
Perspectiva de dms a fora: «...vaig veure [a meva familia a I'altra banda. Pels;
gestos que feien em vaig adonar que ells també em podien veure, encara que...
Bescanvi del narrador pel germa: «El bo del cas és que van pinar la tecld
abans de collocar I"objecte, 1 el men germa {.. .) va Intercanviar-se amb mi.»
Retorn del germa: «El meu germa va sortir-ne (...) una mica esporuguit.»
Acabament sobtat (perd menys): «Vaig rebre un fort cop de llum, seguit
d'un tancament de llum radical. Se m’havien acabat les monedes de la ma-
quina de Realitat Virtual »
La segona, Heman, de David ESPINOSA CACHO, estd relacionat expli-
citament amb el mén dels videojocs empassaxavalla (i), 1 s’hi fonen, a I'aca-
bament, dos méns possibles, el del joc i I"actual, ja que Heman, heroi de vi-
deojoc, surt de la pantalla per seguir fent destrossa fora (ii}:

1 <Les primeres (paraules) van ser GAME OVER i a continuacid
INSERT COIN.»
ii «Llavors §’escoltd una veu brusca que deia:

—Cambrer X, quina estafa!

—Cambrer X va contestar:

—Vicids, ja pots netejar-la.

Perd passats uns minuts Cambrer X era estes a terra. L1 faltava part del cos,
com si I’haguessin tallat amb una espasa gegantina.»

Per ambdues circumsticies vam encabir-la en aquesta mena de narracions. Hau-
riem pugut fer-ho en altres: en les d’Humor, perqué hi moments ironics i/o bé hi-
perbolics (i), en les Medieval Fiction, perque el protagonista lluita amb una espasa
poderosissima (ii}, en les d’Abduccid, perque a 'inici el protagomsta en patelx uni
(ii1), en les The Judgement Final, perqué I'acabament és apocaliptic (iv), i en les
Fantastiques, perqué el protagonista és entrenat en I'art de la magia (v) i té poders
(v1), perd, com succeeix a la trilogia Un mag de Terramar (LE GUIN, 1987, 1990 i
1991), els perd a mida que els fa servir (vii):

1 «Va arribar al futur i va comengar a fotre cops d’espasa que despre-
men foc (...). També fotia cops de puny mortals a totes les espanto-
ses maquines (..).»

i «Amb els seus poders meravellosos 1 amb ’espasa, ell era invencible.»

111 «En el segle X, en un lloc desconegut, va arribar una nau espacial.
En va baixar un marcia que es va emportar un home anomenat p1,»
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v «Sobtadament va escoltar-se una musica. £ra com si hagués mort
Heman. Es va enfosquir el cel i es van veure paraules sortir del cel.
(...) Va comengar a ploure i després es va produir un terratrémol.
Heman va ser tocat per un llamp de ple.»

v «En pl va aprendre els poders, a fer migia (...}. El senyor X, que
era quil’entrenava, va dir-li que ja no podia entrenar-lo més, ja que
havia aprés molt 1 sabia més que no pas ell.»

vi «Llavors Heman va fer un poder, li sortia foc per la boca com un
drac, i va aconseguir la victdria en el mén dels robots magics i coses
rares.»

Vi «Perd va anar minvant el power d’Heman.»

Etica ﬁccié

La ciéncia ficcid és un pretext per plantejar glestions étiques. L’ anga de Va-
nessa REMEDIOS VELASCO, té dues veus: una de masculina, narrativa, i una altra
de femenina, lirica, ambdues en primera persona. La primera veu conta que un bon
dia passejant pel planeta Terra, on vivien els seus avantpassats, troba un objecte que
no pot reconeixer, perqueé no n’ha vist mai cap. Es tracta d’un diari tancat amb clau.

Endut per la curiositat, I’Adna, que és com es diu, ["obre com pot. Aquest recurs
permet fer aparéixer la veu de la Fatima. El narrador llegeix: «Séc la Fat, aqui guar-
do els meus sentiments, 1 sén privats.» Els sentiments que la noia aboca al diari
(«Només 'amistat és un sentiment incomparable») van transformant el noi lector
{(«La Fati comengava a ensenyar-me coses, jo podia sentir coses dins meu»). Tant,
que arriba a fer actes que sorprenen els altres («Quan vaig arribar a casa vaig donar
un petd a la meva germana perqué em venia de gust, 1 estranyada em va preguntar
que d’on venia que estava tan content»). La Fanma & un personatge rodd, ja que és
contradictori. Fatima fa afirmacions rotundes, que denoten autoestima, perd aques-
ta autoestima a vegades decau moltissim («Avui és un dia trist, plou 1 estic melt de-
sanimada»), tant que li cal cridar.

Tracta un devassall de temes &tics 1/0 metafisics: el sentt de la vida, la familia, I’a-
mor, el sentit del present, el passat o el futur, la felicitat, la generositat, la joia, que
significa ser persona, el materialisme, els sentiments, ¢l conformisme versus I'incon-
formisme, el consumisme i, per descomptat, Déu 1 ["amistat —el gran tema.

Génere fantastic
Hi hem classificat £l not dels animals, de Mercedes RUIZ GARCIA. Es dificit

discernir, com ja hem insinuat abans, els limits entre aquest génere 1 el meravellds.
Ho prova el fet que la narracié que ens ocupa és un viatge iniciatic, 1 Uestructura i les
categories narratologiques s'identifiquen amb les del conte meravellos:

Férmula inicial: «<Era un...»

Presentacié de I’heroi: «un noi de vint-i-dos amys a qui li agradaven els animals»
Agressit dels pares: «(...) no li'n van deixar tenir cap»

Meta: «el millor era estudiar vererinaria»

Aparicié d’un benetacror: «Ilavors va sortir un petit follet de sota el matalas»

Viatge imaginari
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Entorn magic: «Ara ets a un bosc»

Transformacié magica: «on tu ets ¢l rei de totes les bestioles»
Prohibicié: «Alld que volem demanar-te no ho podras dir a ninga
(...). Pensa que no has d’obrir ni mirar el que hi ha dins {de la caixa)
{...) Mai no podras fer la carrera de veteriniria, perqué els animals
deixeran d’agradar-te»

Prova: «Has d’anar a una casa que trobaras al final del cami estret»
Objecte magic: «vés amb compte perqué hi ha una petita caixa>
Retorn al mén factic: «Merda, tot ha estat un maleit somni!»
Recompensa: «Va posar la capsa sobre la tauleta de les revistes i la
va obrir. Dins hi va trobar un petit gos»

PLURICULTURALITAT I PLURILINGUISME

Com s’haura vist a través de les cites, els alumnes materialitzen en ¢l paper les di-
feréncies dialectals. La cita que déna titol a la comunicacié va ser triada expressa-
ment, perqué palesava una varietar dialectal, el valencia. De tota manera, també per-
qué expressava al mateix semps el fet que molts alumnes d’una manera espontania
no llegeixen. Els professors, ’Alicia i jo, a I'aula vam organitzar una mica el deves-
sall dinformacié dialectal que els alumnes van rebre. Va ser profités.

No cal dir que P'intercanvi també servi per posar en contacte dues —o més—cultu-
res. D’entre moltes cites, algunes no massa agradables pels mataronins {«Ultima-
ment han passat unes coses per les quals estaras contenta, com que ara diuen que el
valencid és catali, una cosa que crec que és una soberana tonteria»}, voldriem repro-
duir-ne dues, 'una relacionada amb P’altra. La cultura valenciana és probablement
més directa que no la catalana. Recordem que un alumne valencia deia que en cas de
ser animal seria caragol, que no és ni mascle ni fernella. Una alumna mataronina, poc
avesada a aquesta manera de dir les coses, rere la qual hi ha indubtablement una ma-
nera diferent d’entendre el mén —I'univers—, escriu al seu corresponsal en to indub-
tablement irdnic: «Sobre si sé¢ mascle o femella, encara no ho tinc decidit. Esperaré
a veure les demandes dels dos sexes, 1 després triaré.»

CONCLUSIONS

No sabem si Pexperiéncia és generalitzable, perqué é molt complexa i tal vegada
exigeix un perfil de professor que no tots els ensenyants estem disposats a interpre-
tar. A través d’aquesta estratégia, certament, pots aconseguir objectius del curricu-
lum que, amb una altra estratégia, potser no aconseguiries.

De tota manera, independenment d’aixd, ben segur hi ha subestrategies 1 subse-
giiencies didactiques que la majoria de professars podrien adaptar en el marc de
'aula, fora de I’estratégia general d’un intercanvi.

Pels qui ’hem dut a terme ha estat un plaer, ens sembla compartit pels nostres
alurunes. I una llicé, perqué és necessari reconéixer de tard en tard que nosaltres, els
ensenyants, aprenem d’ells, molt més que de nosaltres mateixos.

315







El llenguat%e escrit a secundaria.
després de la immersio

Montserrat Morera Isern 1 Ana Teberosky

Facultat de Psicologia. Universitat de Barcelona

1. INTRODUCCIO

En el nostre medi educatiu actual la majoria dels joves que segueixen els estudis
en Iescola secundiria, han estat educats no només en un context d’immersié o de
bilingtiisme, pel que fa referéncia a les llengiies parlades, sino també en un context
d’experiencies amb dues llengiies escrites. Efectivament, bé sigui degut a la diferén-
cia entre [a llengua familiar i la llengua escolar o degur a I'aprenentatge d’una segona
llengua, podem afirmar que la poblacié escolar de Caralunya és bilingiie. Ara bé,
pocs estudis s’han realitzat per a conéixer quin és el grau d’aquest bilingiiisme. Per
exemple, tot 1 que és acceptat que sovint el bilingiiisme és asimétric, no sabem exac-
tament quina és la diferent competéncia entre les dues llengiies en la poblacié d’es-
tudiants que han realitzat programes d’immersié. Tampoc podem precisar quin és el
grau de domini en relaci6 a Pescrit, bé sigui pel que fa referéncia a les habilitats de
lectura como a les habilitats de redaccié escrita.

En aquest treball estem Interessades a estudiar la poblacié amb una llengua fa-
miliar diferent a ’escolar. En el nostre medi educatiu actual, molts dels estudiants
amb una llengua familiar diferent de I’escolar procedeixen de fora de Catalunya, es-
pecialmenr d’Andalusia. D’altra banda, la diferéncia llingiifstica pot anar acompa-
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nyada de diferéncies culturals. Es ben sabut que la no coincidéncia entre les practi-
ques escolars 1 les familiars, juntament amb la difercnt llengua d’origen, influeixen
en el fet que I'estudiant hagi no només d’aprendre una altra llengua, sino també
aprendre practiques especifiques tant en la seva propia llengua com en la segona
(Gee, 1989; Lud, en prensa).

Les investigacions socioldgiques i antropologiques, i especialment les teories so-
mologlques de I'educaci6, han posat en evidéncia que I’ aprenentatge del ﬂenouatge
escrit 1 U'interes per llegir i per escriure és el resultat de una tensié entre fes pracu-
ques apreses en situacions escolars i las practicas heretades en la familia. Els factors
relacionats amb el capital cultural, la importancia d’aspectes de tpus intel-lectual,
aixi com les diferents prictiques dels estudiants estan influides pel nivell socio-cul-
tural familiar. Concretament, Bourdieu 1 Passeron (1983} diferencien entre el rol
d’acumulacid de competéncies de la familia 1 el rol de validacié d’aquestes com-
petencies assegurat per I'escola.

Draltra banda, els models educatius només han encarat aquesta questis de forma
implicita, com a problemaitica pedagdgica, resuliac i producte de Paprenentatge 1 no
com aspectes a tenir en compte en el procés d’aprenentatge. Resultat d’aquest fet ha
estat la poca atencid que han rebut les practiques culturals diverses i la superposicid
de dues llengiies escrites.

Tradicionalment la recerca psicopedagogica sobre fectura i escriptura s’ha ocupat
sobretot de etapa inicial. Aixd ha afavorit les investigacions en Petapa pre-escolar i
escolar i sén nombroses les aportacions tant pel que fa als processos Ps1cologlcs im-
phcats €N aquests aprenentatges coim les Corresponents actuacions 1 reconamacions
pedagoﬂiques Malgrat que s ha. aCePtat Per la ma]orla delS educadors que el pfOCCS
d’aprenentatge de la lectura i Pescriptura no s’assoleix en etapa primaria i continua
cn ]a etapa SCCundarla, les lﬂVeStlgaCIOHS SObre aqUCStS temes 1 €n a.quCSta Ctapa SOH
molt menys nombroses, sobretot referides a 'escriptura.

Una problematica constatada entre I'alumnat de secundaria és la dificulrat tanc
per llegir com per fer produccions escrites adequades. Justament és al llarg de I'ado-
lescéncia, moment en qué es consolida la idennitat «independent» dels estudiants
com a lectors 1 escriptors, quan la lectura podria esdevenir el suport que permetés
I"autoafirmacié 1 la formacié de la identitat dels joves,

L’objectiu d’aquest treball és estudiar les practiques de lectura i escriptura d’un
grup d’estudiants de tercer de secundaria (16 anys), fills d'immigrants castellanopar-
lants, que han realitzat el programa d'immersié al catala en 'ensenyament primari, i
que viuen en una poblaci6 del cinturd de Barcelona.

Igualment volem estudiar el nivell de lectura d*aquests estudiants i en concret la
seva a eficiencia lectora (velocitat 1 comprensié lectores) en la segona llengua, el ca-
tald,

Un tercer aspecte és veure la relacié entre les practiques lletrades i el capital cul-
tural aportat per P'ambient sociocultural familiar.

Volem focalitzar espec:lflcameut els resultats de les redaccions d’opinid, analit-
zant el nivell discursiu 1 els errors linglistics més repetits en relacié a la llengua esco-
lhida per escriure.

Finalment hem tingut en compte Pds del catala en una situacid clara de bilingtiss-
me, donat que la primera llengua (el castella) continua tenint un s més important
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en els processos comunicatius verbals, i en contextos comunicatius fora de "aula,
com hem pogut comprovar en converses als passadissos, o al carrer, fora del centre.

Les hipotesis de la present recerca es basen en les evidencies aportades per estu-
dis d’altres paisos on es mostra que malgrat trobar-nos en "ambient d’una cultura
escrita hi ha molts nivells d’exposicid al material imprés, en la primera i segona llen-
gua, i que aquests nivells provoquen diferéncies socioculturals i individuals.

Més concretament, pensem que hi ha diferéncies individuals entre les pricuques
de lectura i escriptura segons les experiéncies individuals, aixi com que els habits de
freqiientacio del material escrit mantenen una relacié amb aspectes lingiiistics, cog-
mitius 1 culturals.

Igualment hi haur relaci6 entre nivell de lectura 1 competencia en el llenguatge
escrit en la segona llengua, i els bons lectors tindran millors resultats en el test d’efi-
ciéncia lectora,

Pensem també, que els programes d’immersi6 en ’Ensenyament Primari facili-
ten el domini instrumental de la segona llengua cara a 'Ensenyament Secundari.

2. MOSTRA I CARACTERISTIQUES DE L’ ALUMNAT

Aquesta investigaci6 s’ha realitzat en un Institut d’Ensenyament de Secundiria
d’una localitat del cinturé de Barcelona, amb alumnes de tercer curs d’ESQO, fills
d’'immigrants castellanoparlants. Aquests alumnes van realitzar el programa d’im-
mersi6 lingiiistica al catald en I'ensenyament primari, és a dir, des dels sis anys.

Ll grup classe estava formar per 31 alumnes.

Aquests alumnes en la secundaria fan totes les matéries en catali, excepruant la
llengua castellana i la llengua estrangera {angles en el seu cas).

Un 19% de 'alumnat ha realitzat un Credit Variable sobre la lectura, titulat:
«Enrrotlla’t amb els llibres»,

La procedeéncia sociocultural es pot veure en la taula 1. Només remarcar que en
un 60% de les families, el pare i la mare han nascut fora de Catalunya.

Taula 1
Procedéncia familiar

Barcelona 24%
Andalusia 36%
Aragd 4%
Castella 12%
Extremadura 4%
Galicia 4%

Total fora Catalunya 60%
NC 16%
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L’alumnat pertany a families amb pac recursos econdmics, amb els pares a Uatur
(6,5 %) 1 adhuc a la pressé (3 %). Només un 25,8% de les mares treballa fora de ca-
sa, el 19,3% de mares que treballen en el sector terciari ho fan en el sector de la res-
tauracio (cuina, carnisseria 1 xurreria). Els resultats es troben en la taula 2.

Taula 2
Treball pare 1 mare
PARE: obrer qualificat 51,6%
sector terciari 355%
atur 6,5%
jubilat 3,2%
preso 3,2%
MARE: mestresa de casa 74,2%
sector secundari 6,5%
sector terclari 19,3%

Pel que fa al nivell d’estudis, com veiem en la taula 3, un 90,3% de les mares i un
77,4% dels pares tenen estudis primaris. No hi ha cap cas d’estudis universitaris.

Taula 3
Estudis pare i mare
PARE: primaris 77,4%
secundaris 12,9%
grau mig (técnic) 9,7%
MARE: primarls 90,3%
secundaris 6,5%
grau mig 3.2%

3. PROVESITASQUES

Es va fer als pares una enquesta sobre les seves prictiques lectores, aixi com les
experiéncies infantils que varen companyar el procés d’adquisicié del llenguatge es-
crit dels fills.

Igualment es va passar a 'alumnar una enquesta sobre les seves experiéncies i les
seves practiques com a lectors.

Es va realitzar a 'alumnat un test d’eficiéncia lectora (velocitat 1 comprensio lec-
tores), seguint les normes estandaritzades a nivell escolar carala de Bisquerra (1988).

També es va realitzar amb I'alumnat dos test sobre les prictiques lletrades.
Aquests tests volen mesurar exposici6 al material escrit tenint en compte les varia-
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cions individuals en una mateixa culwura (Stanovich, 1990 i 1992). El contingut
semantic avaluat son els noms d’autors de llibres i els titols de llibres.

Finalment ’alumnat va escriure un text d’opinié i argumentatiu a partir d’un te-
ma donat.

A demanda dels pares, Penquesta dirigida a ells va haver-se de realitzar en cas-
tella.

Es important remarcar que la investigadora sempre els parlava en catal3, excep-
tuant algun aclariment que es considerava important.

4. RESULTATS

En aquest treball comentarem els resultats obtingurs en les tasques de:
* eficigncia lectora

* els test sobre prictiques lletrades:ATR i TR'T

* indicadors socioculturals de contacte amb la llengua escrita

* redaceid d’un text d’opinid.

4.1. Test eficiencia lectora

En primer lloc es va donar a I’alumnar un text de 971 paraules, escrit en catal3,
amb el titol «Fl robotet perduts.

Mentre el llegien, la investigadora anotava en la pissarra €l temps que transcorria
en intervals de 10°. D’aquesta manera, quan un/a alumne/a acabava de llegir podia
anotar immediatament en el full el temps que havia trigat, i girava el full. Quan van
acabar tots (entre el primer i el darrer va haver-hi 5 minuts i mig de diferéncia), es va
donar un altre full amb deu preguntes sobre el text. Cada pregunta tenia tres possi-
bles respostes, 1 havien d’encerclar la que era completament correcta.

En la taula 4 hi ha els resultats individuals. En primer lloc, la velocitat lectora és
la relaci6 entre el temps emprat per [legir i el nombre de paraules del rext.

La comprensi6 fa referéncia al nombre d’encerts i errades en les respostes a les
preguntes sobre ¢l text. Finalment, I'eficizncia lectora posa en relacié la velocitat i la
comprensid.

Els resultats estandaritzats d’aquest test situen la velocitat lectora minima d’a-
lumnes d’aquesta edat entre 201,51 228.

Constatem com cap alumne hi arriba, i la mitjana del grup classe és de 123, resul-
tat corresponent a 6¢ curs de I'Ensenyament Primari o ler curs de I'Ensenyament
Secundari Obligatori, és a dir, alumnes d*11/12 anys.

Pel que fa a la comprensi6, 9 alumnes tenen un resultat per sobre de la mitjana
(29%), 16 obtenen un resultat per sota de la mitjana (51%), i 6 alumnes obtenen un
resultat molt per sota de la mitjana (20%).

Els resultats milloren poc al valorar Peficizncia: només un 32% de Palumnat té
un resultat superior a 4 de nota.

Es interessant remarcar com dos d’aquests alumnes (vegeu en la taula 4 els alum-
nes numerats com 5 1 14) tenen una velocitat 1 una comprensié també altes, dos (els
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numerats en la mateixa taula com 12 1 27) tenen una velocitat alta 1 una comprensio
mitjana, 1 6 alumnes tenen una velocitat lenta, perd una comprensié alta. Finalment
remarcar els dos alumnes que llegeixen forga rapid, perdé amb una comprensié prac-
ticament nul-la (alumnes numerats en la taula 4 com 251 15)

Taula 4
Test eficiencia lectora

subjecte velocitat comprensié  eficiéncia nota
1 114,23 40 45,69 3
2 104,03 10 10,40 1
3 138,71 25 34,67 3
4 138,71 -5 -6,43 o]
5 132,41 70 92,68 5
6 100,45 -20 -20,09 o]
7 126,65 40 50,66 3
8 93,97 -5 -4,69 o]
9 112,04 85 95,23 5
10 91,03 10 9,10 1
11 105,93 70 74,15 4
12 157,46 55 86,60 4
13 109,92 70 76,94 4
14 171,35 85 145,64 6
15 142,10 -35 -49,73 0
16 88,27 25 22,06 2
17 126,65 10 12,66 1
18 121,37 10 12,13 1
19 135,49 25 33,87 3
20 153,31 40 61,32 4
21 98,75 40 39,50 3
22 95,51 40 38,20 3
23 114,23 40 45,69 3
24 116,52 55 64,08 4
25 149,38 -5 -7,45 0
26 135,49 40 54,19 3
27 174,43 55 95,93 5
28 118,90 10 11,89 1
29 112,04 25 28,01 2
30 116,52 -5 -5,82 0
31 112,04 55 61,62 4
Minim eficiéncia Jer ESO: 90.
La nota correspon al barem standaritzat per Catalunya sobre una puntuacid maxima de 10 (Bisquerra
1altres, 1990).
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4.2, Els test sobre practiques lletrades: ATR I TRT

Els Test de Reconeixement d’Autors (ATR) es va realitzar adaptant el test de
llistat d’items, elaborat per Stanovich 1 West (1989). En la nostra adpatacis, el test
consisteix en una llista de 100 autors, 50 dels quals sén vertaders autors literaris i 50
son falsos. El nom dels autors vertaders de I’escala 'hem obtingut a partir dels noms
proposats per 20 prolessors de llergua catalana i castellana de diferents centres de
secundaria a partir de les lectures obligatdries i recomanades des de cada matéria,
aixi com dels autors que, sempre segons aquests professors, els alumnes han de
conéixer.

En lelaboraci6 del Test de Reconeixement de Titols (TRT) es va seguir el mateix
criteri que pel ATR, pero en lloc d’autors el professorat de llengua catalana i caste-
llana va elaborar el llistac dels titols de ilibres.

Cada professor/a proposava sis titols de llibres i sis autors.

Tots els textos de I"alumnat es van donar en catala.

Per a I'avaluacié dels diversos efectes significatius d’interés s’ha realitzat una
anilisi estadistica no paramétrica. La puntuacié de les proves ha estat determinada
per la proporcié d’ftems correctes assenyalats per I'alumant als quals s*ha restat la
proporcié d'items falsos assenyalats.

Podem veure en primer lloc com les puntuacions corresponents al test TRT sén
més altes. Es a dir, "alumnat recorda més els titols que els autors.

Igualment remarquem que excepte en dos casos, els bons puntatges en 'ATR
donen també bons puntatges en el TRT.

D’altra banda també és interessant destacar com tots els alumnes que tenen bona
puntuaci6 en eficiencia lectora, també treuen les puntuacions més altes en el test de
reconeixement d’autors.

4.3. Indicadors socioculturals de contacte amb la llengua escrita

De les enquestes realitzades a I’alumnat i als seus pares destaquem 4 punts, que
presentem en la taula 6.

En primer lloc la tinenga 0 no d’ordmador a casa. La resposta majoritaria és ne-
gativa.

En segon lloc una majoria dels alumnes (61%) afirma que a casa seva te entre 25 i
100 libres.

A la pregunta de si compren algun llibre per Sant Jordi, també una majoria d’a-
lumnes (64,5%) afirma que no.

Finalment se’ls preguntava si veien pel-licules en versié original, pel que aixd pot
comportar de lectura ripida i d’interés per altres llengiies. En aquest cas, un 77,4%
de I'alumnat afirma que no ho fa mai.
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Taula 5
Resultats ATR, TRT, i enquestes pares i alumnes

Subjecte C1 C2 C3 C4
1 4 o] 3 4
2 1 0 1 -5
3 4 0 3 0
4 3 1 Q 1
5 2 0 5 7
6 2 1 0 6
7 2 Q 3 3
8 2 0 0 3
9 2 1 5 7

10 3 0 1 8
11 2 0 4 12
12 2 1 4 12
13 2 1 4 7
14 4 0 6 3
15 2 0 0 -2
16 1 1 2 9
17 2 0 1 4
18 2 1 1 6
19 1 0 3 2
20 2 0 4 4
21 2 0 3 5
22 2 0 3 9
23 1 c 3 -2
24 2 0 4 9
25 3 1 0 4
26 2 1 3 4
27 4 1 5 7
28 2 0 1 0
29 2 0 2 1
30 1 1 0 0
n 2 C 4 1

Correlacié Pearson C3/C4: 8,396,
C1: Nombre de llibres a casa:
1: menys de 25
2: entre 251 100
3: entre 1001500
4: més de 500
C2: Compra llibres per Sant Jordi:
0: No
1: 81
C3: Wora eficiencia lectora (raula 4)
C4: Punruacid test A T.R. (Test de Reconeixement d’Aurors)
C5: Puntuzcit test T.R.T. (Test de Reconeixement de Titols)
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Veiem com tenir més llibres, en general, déna uns resultats més bons en el TRT i
també en part en ['eficiéncia lectora. Hem de tenir, pero, en compte que les bibhote-
ques piibliques i les dels centres d’ensenyament han cobert un buit molt especial en
poblacions com la que estudiem.

Taula 6
ENQUESTA PARES
Tenen ordinador: 40% SI
60% NO
ENQUESTA ALUMNES
Nombre de llibres a casda:
menys de 25: 16%
entre 251 100: 61%
entre 100 1 50C: 10%
més de 500: 13%

Compran algun Hibre per Sant Jordi:

Sf: 35,50/0

No: 64,5%
Veu pel-licules en V.O.:

Alguna vegada: 22,6%

Mai: 77,4%

4.4, Text d’opinid i argumentatiu

Es va donar a cada alumne vn text d’opintd amb una capgalera de tres o quatre li-
nies que cada alumne havia de conunuar. Hi havia quatre temes diferents que es van
repartir a I'atzar.

El temes eren sobre la publicitat, les lectures escolars, les colleccions 1 els mitjans
de comunicacid.

De I'analisi d’aquests escrits destaquem el segiient:

Hi ha més nombre d’alumnes que escriuen en catali, en relacid a altres escrits 1
redaccions que varen realitzar en el transcurs de la investigacid. Aixd & degut al fet
que en aquest cas la tasca € més académica i hi ha un enunciat llarg que presenta el
tema en catala. Es a dir, en les altres tasques menys académiques, i amb un enunciat
curt (tipus titol}, els resulrats eren inversos, un 45% de I'alumnat escrivia en catala i
un 55% en castella,
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Taula 7

ANALISI QUANTITATIVA DELS TEXTS ARGUMENTATIUS

Escrits en catala: 61%
Id. en castella: 16%
A mirges: 23%

Tipus errors lingiiistics (sobre maxim de upus 11}:

Mitjana: escriu en catali: 8
escriu en castella: 5
escriu a mitges: 6

INTERFERENCIES AMB EL CASTELLA: 90%
AFEGIR FUNCIONS: 45%

ABUS REFLEXIU:13%

MANCA CONCORDANCES EN GENERE I NOMBRE: 45%
SEGMENTACIO DE PARAULES ERRONIA: 23%
OMFETRE LLETRES: 45%

AFEGIR LLETRES: 25%

US ERRONI DELS DIACRITICS: 45%

ERRORS EN L’ACCENTUACIO: 84%

US ERRONI PUNTUACIO: 45%

US ERRONI MAIUSCULES: 30%

Volem fer especial esment al fet que el 100% de I"alumnar té el castella com a pri-
mera llengua, és a dir com a llengua familiar 1 que un 80% prefereixen aquesta llen-
gua a I’hora de triar les seves lectures.

Hem realitzat una classificacié de les errades més comunes en 11 tipus. En pri-
mer lloc d’interfergncia amb el castelld, després de problemes gramaticals, com afe-
gir funcions (preposicions, conjuncions, adverbis, articles, pronoms), 1'abis del re-
flexiu, i la manca de concordanga (en nombre 1 génere).

En tercer lloc de faltes ortografiques a nivell de segmentacid, d’omerre lletres o
d’afegir-ne, aixi com de I'is incorrecte dels diacritics (diereis, aposirof, guionet). 1
finalment d’accentuacio, punruacié 1 s de les majiscules.

Veiem en la taula 7 com I"alumnat que fa tor I'escrit en catald comet el nombre
més alt d’errades, essent els que escriuen en castella cls qui en fan menys.

Un 90% de Palumnat presenta errors degut a interfergncies entre les dues llen-
giles, a nivell lexical, d’error en 'imperfecte i/0 de substitucié de lletres, basicament
«y» enlloc de i 0}, finals de paraules ide v o b.

A destacar que entre el 10% que no presenta interferéncies hi ha el mateix nom-
bre d’alumnes que escriuren en catali, castella i a mitges.

Un 45% dels alumnes tenen dificultats en les concordances de nombre 1 génere.
Les errades en les concordances de nombre sén el doble de nombroses que en el cas
de genere.
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Igualment un 45% de "alumnat omet lletres (la doble s, la h ; el final de les pa-
raules), té dificultats amb "apostrof, afegeix alguna funcié i té dificultats amb la
puntuacio.

Un 85% fa errors d’accentuacio.

Alrres errades menys comunes (per sota del 30% de I'alumnat) sén en relacié a la
segmentacié de les paraules (23%), les majiscules (30%), I’abiis del reflexiu (13%), i
el fet d’afegir lletres a les paraules (25%),

El tema donat a I'atzar no influeix ni en la [lengua en qué s’escriu, ni en el nom-
bre de paraules escrites.

Ignalment destaquem que un 65% continua bé el text argumentatiu proposat, i
segueix les instruccions correctament. I un 71% de I"alumnat elabora un text cohe-
rent. El tema d’opinié tampoc no influeix en aquests dos casos.

5. CONCLUSIONS

Com hem comentat, les dades que acabem d’exposar corresponen a alumnes que
pertanyen a les primeres generacions d’estudiants que han realitzat la immersié.

Com hem comprovat els pares sén castellanoparlants, nascuts en la seva majoria
fora de Catalunya.

Ara bé, volem remarcar que no es produeix cap rebuig del catali i aquesta [len-
gua s’utilitza en el context escolar amb normalitat, fet que es produeix gricies als
programes d’immersid realitzats en escola primaria,

A la vista dels resultats comentats, hem comprovat com els hibits de fregiienta-
cié del material escrit mantenen una relacié no només amb aspectes lingiifstics, cog-
nitius i culturals, sind que hi ha també relaci6 entre les practiques lletrades i el nivell
de lectura i de les produccions escrites.

Igualment hem constatat com els programes d’immersié en I’Ensenyament Pri-
mari faciliren el domini instrumental de la segona llengua cara a I"Ensenyament Se-
cundari, en el cas dels bons lectors, i per tant els bons lectors tenen una major com-
peténcia del llenguarge escrit tant en la primera com en la segona llengua.

Perd aquests programes no arriben a compensar tots els déficits socials, econé-
mics i culturals que sovint pateix la poblacié a la qual van adregats.

Aquests resultats presenten doncs un desafiament important a la comunitat edu-
cadora, ja que comprovem com gracies als programes d’immersié I'alumnat sex-
pressa en la segona llengua (el catala en aquest cas), perd presenta déficits ortogrifics
1 gramaticals.

Creiem que és urgent pensar estratégies paral-leles i activitats d’ensenyament-
aprenentatge especifiques per adolescents amb necessitats educatives especials en ¢l
camp de la competéncia lletrada, a fi d’evitar anomenat efecte «Mateu» (nom pres
de Vevangelista Mateu i que fa referéncia al fet que el ric es torna cada vegada més
ric).
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Teaching English through English:
Student Commumcatlve Strategies
in Secondary. Education

Maria Luisa Pérez Ojeda

[ES Carles Vallbona. Granollers

The term communication strategy was first coined by Selinker in his article
about interlanguage processcs (SELINKER, 1972). Tt refers to the use of linguistic and
non-linguistic strategies to bridge over a gap of linguistic knowledge. This type of
strategy can be conscious (TARONE, 1983:63) or unconscious, imply a negotiation of
meaning or not, and be more or less systematic. Whatever its exact nature —topic
that is quite a matter of debate— what is true is that we all use compensatory met-
hods when something is not working as well as it should. And that is what our stu-
dents do or should be doing when they find problems trying to communicate in LZ.

Being able to communicare in a foreign language is not something easy to do —it
is not easy even in one’s own language. In order to be able o communicare, you ha-
ve to master certain skills, which are not entirely of a grammatical nature. Following
this line Canale and Swain (1980; CANALE 1983) broaden the definition of commu-
nicative competence to include four sub-components, i.e., grammatical competence,
sociolinguistic competence, discourse competence and strategic competence, These, in
turn, have been amplified and further subdivided by Bachman (1990), including,
among others, concepts like illocutionary or pragmatic competences.
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The former are then the skills needed to speak and be understood, but there is
another important component: the necessity to get some message through. If our te-
aching does not promote this kind of need in our students, they will not communi-
cate authentically in the target language. Once they feel this need, we will observe
that they will find themselves at a loss for words more than once in a while. In fact,
they will probably refuse to use L2 if they are allowed to use their mother tongue
when they really want to communicate something., We have to prevent their L1 usa-
ge and promote a L2 one, and we have to teach them strategies to cope with emba-
rrassing situations if they cannot express themselves properly.

The aim of the following study was to find out what strategies my secondary
students used to compensate for their lack of linguistic knowledge. These subjects
were at terminal secondary education levels, that is, fourth and fifth year FP and
COU forms at the IES Carles Vallbona in Granollers, Barcelona. The study samples
were oral, taken from exchanges that had taken place during my classes. These sam-
ples were noted down on the moment or just after they had occurred. I have used
Faerch and Kasper’s (1983; FAERCH 1984) typology of communication strategies to
classify my students utterances. Basically, there are two kinds of strategies: Reduc-
tion, in which you give up part or the totality of the message, and Achievement, in
which you try to compensate for insufficient means somehow. The following table
will illustrate the typology that will later on be described.

COMMUNICATIVE STRATEGIES (Faerch & Kasper: 1983)

1 REDUCTION
2 ACHIEVEMENT

NON-COOPERATIVE
/ Code swirching
—m A.COMPENSATORY | — L1-BASED Foreignizing

Literal translation

Lexical substitution
— L2-BASED New colnage
Re-phrasing

— NON-LINGUISTIC t Gestures
Drawings

CO-OPERATIVE
DIRECT APPEAL
INDIRECT APPEAL

WAITING
—» B.RETRIEVAL 4 SEMANTIC FIELD
TRANSLATING
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High School Communication Strategies:

L. REDUCTION. As it is described above, reduction strategies imply the giving
up of the message or part of it. In this way, the student might avoid using words
they do not know, rules (e.g. using passives) or even whole topics. They might start
to say something, stop and refuse to say anything else because they do not know
how to do it. This is the lowest level strategy that can be observed (if they stop in
the middle of a topic) or it can even go unnoticed if the student avoids a topic alto-
gether without your noticing that they are doing it.

Elicited examples of reduction strategies are: “Nothing, nothing’ (Catalan: ‘res,
res’), or saying ‘I don’t know’ when it is absolutely obvious that they do know the
answer Lo our question.

2. ACHIEVEMENT. In achievement strategies you compensate in some way
for your lack of knowledge. There are two main types: compensatory properly,
and retrieval strategies.

a) Compensatory. If they are Non-cooperative ones, that is, if you do not ask
for help from anyone, you can use your L1, your L2 or even extra-linguistic ele-
ments. L1-based strategies are: code-switching or changing to the other language,
(examples are “Ttis very curt’, Catalan for ‘short’; “You put me a ‘falta’ for “you re-
gistered my absence’); foreignizing or making a L1 word sound like one in the ot-
her language (ex. ‘inventation’ =’'m making this up, ‘empatation’ =a tie game); also
litera] translation in which you use the L1 structure directly (ex. “you put me a fal-
ta’ from Catalan ‘m’has posat una falta™.

L.2-based strategies, which are more advanced than the previous ones, make use
of L2 resources. They include lexical substitution or synonym usage (ex. trying to
convey the meaning of Spanish “perjudicar’ a COU student finally came up with the
expression ‘is bad” as in “Smoking 1s bad for your health’); new coinage, in which an
already existing item is given a new meaning (ex. ‘what is your direction?’ for ‘ad-
dress’); re-phrasing or constructing your sentence in a different way is exemplifiad
by the example given for lexical substitution,

Non-linguistic strategies include the use of gestures (showing ‘big’ with your
hands as in the fisherman’s joke) or drawings (the word ‘tower’ was explained th-
rough a drawing similar to a castle by one student during a presentation she had o
do in front of the class).

Cooperative strategies entail a call for help from somebody. If it was from me, the
teacher, it was done in English, using language L2, but if they required another stu-
dent’s help, then they usually used their L1. A direct appeal was realized in the inter-
language form of ‘what is meaning WORD?", where ‘word’ stands for the word in Spa-
nish that they wanted translated into English by me. They were not asking for the
meaning of a word in English, but for an English equivalent to their L1 item. Also, in
another way, they asked for assistance with their eyes or gestures, in an indirect appe-
al: a student came to me pointing to something written on her hand, the word ‘breat-
he’. She did not say anything but she was pointing to the word and looking to my
eyes. [ got her message and translated the word for her. That was what she wanted.

Finally, another set of strategies, within the ‘achievement’ group, are those of re-
trieval strategies. In this kind of strategies you actually come up with the complete
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intended message by your own means. Needless to say that this is the most advan-
ced type of strategies our students can use. The ‘tricks’ that you can use are: waiting
{a COU student said ‘T want to know my note... grade! in the exam). So, you pause,
think and finally come up with the correct solution; you can also start saying to
yourself semantically related words, as in a semantic field, iike for example ‘table,
lamp, chair,... armchair! (I have used this method sometimes, but I could not elicit it
from my students). The last possibility mentioned for retrieval strategies is that of
thinking in L1 or in any other language and then translaring (into correct L2). An
example of this is tzken from my own experience learning Catalan: T wanted to say
‘the orange is dry’, so I thought of the word ‘dry’ in Italian and then said: ‘la taron-
ja és eixuta’ (Italian: “questa & asciutta). My listener was astonished that I knew the
word ‘elxuta’ in Cartalan, when 2 Spanish (my mother tongue) word ‘seca’ would al-
s0 have been acceptable.

Practical implications of this kind of research can be drawn at the level of stu-
dent continuous or formative evaluation. We could configure an oral proficiency
assessment scale based on the type of communication strategy used by them in a
consistent. See the following illustration.

PROFICIENCY ASSESSMENT BASED ON THE STRATEGY USED

— Proficient + Proficient

REDUCTION ACHIEVEMENT

L1-BASED strategies L2-BASED strategies
PROFICIENCY SCALE

+
Reduction L1-based achiev.  L2-based achiev. Retrieval

In this fashion, if they consistently use reduction strategies we can safely conclu-
de that their oral level is at the initial stage. The next step they will take is use their
L1 for their utterances, then approach L2-based strategies, like re-phrasing, and
lastly, if they have some problem with communication, they will take a detour in
their communicative route or they will pause and they come up with the right
words anyway.

Tn conclusion, in order to be able to speak and communicate in L2 our students
have to develop or be taught some communication strategies that they can use when
they encounter problems in conveying their messages in the foreign or second lan-
guage. Real communication is possible in our Secondary Schools if it is so promoted
by the teachers. The sample strategies in this study show this fact and it is in the
educators’ hands to make the most of their daily observation and to train their stu-
dents to cope with real communication problems, not just teach them to deal with
hypothetical sentences or grammar rules.
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1. PLANTEJAMENT PREVI

El treball que presentem a continuacié és el resultat parcial d*una experiéncia du-
ta a terme amb estudiants de les assignatures de llengua escrita i de llengua oral que
s"imparteixen a primer curs de la Diplomatura de Magisteri de [a UAR.

L’organitzacio d’aquestes dues assignatures s’acorda amb els plantejaments
didictics que s’han anat desenvolupant a partir dels estudis sobre els usos lingiiistics
i els processos cognitins implicats en la composicié dels discursos. D’acord amb
aquests plantejaments, en primer lloc, es constdera que I'ensenyament de les habali-
tats orals i escrites no es pot deslligar dels contexros de produccié dels discursos i
que, par tant, s’ha de partir del concepte de geénere discursiu, entenent els generes
com a formacions discursives més o menys estables, que es defineixen per parime-
tres contextuals 1 per trets textuals i lingiistics.
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En segon lloc, es considera que I’ensenyament més efectiu és aquell que posa I'ac-
cent en la intervencié durant el procés de composicié del discurs oral o escrit. Es per
aixd que I'assignatura s’organitza al voltant del treball per seqiiencies didactiques.

L’experiencia que comentarem més endayant es va dur a terme amb 'objectiu
d’avaluar els resultats d’una seqiiencia didactica sobre el discurs académic (I'explica-
ci6 oral a classe, I’article de divulgacié cientifica). En aquesta seqiencia s’havien tre-
ballat aspectes relacionats amb els parimetres del context (intencié comunicativa,
relacié entre enunciador 1 destinatari, lloc social de produccié), amb Iorganitzacié
del discurs (estructura, seleccié i1 organitzacié del contingut, formes d’enllag entre
les idees, etc.) i amb algunes de les estratégies comunicatives caracteristiques del gé-
nere (justificacié del tema per interessar el destinatari, is de definicions 1 exemples
per aclarir conceptes, etc.).

1.1. El procés

El grup d’estudiants va visionar un video de 20" en qué un conferenciant (profes-
sor de cizncies de la Facultat de Ciéncies de "Educacid) parlava del tema de la plasu-
citat cerebral.

Els estudiants prenien apunts durant el visionament i posteriorment disposaven
de 2 h de temps per elaborar, a partir d’aquests apunts, un article de tipus expositiu
destinat al suplement de divulgacié cientifica d'una publicacié de caracter general.
Aixi, doncs, a diferéncia del procés que s"havia seguit durant el desenvolupament de
la seqiigncia, els alumnes partien d’una tnica font d’informacié (no buscaven la in-
formacié en fonts diverses), se’ls demanava que adequessin el seu escrit a un génere
diferent del que tenien com a model (pas de la conferencia a I'article) 1 tenien un
temps limitat per produir el text final.

1.2. Els primers resultats

La conclusié més immediata que podem avancar és que 'anilisi de les produc-
cions dels estudiants no es correspon amb les previsions que s’havien realitzat pré-
viament sobre les habilitats i les dificultars dels alumnes per redactar un text adequat
a les caracteristiques del genere que se’ls demanava. Els resultats de I'anilisi semblen
demostrar que cls problemes de «recepcié» de la informacié sén tan rellevants que
influeixen de forma decisiva en la quahtat de la composicié escrita. S’ha detectat que
existeix un decalatge important entre els receptors i I'emissor, que es manifesta so-
bretot en els referents culturals i inteldectuals, perd també en aspectes relatius al
«marc cognitiu» en qué els receptors reconstrueixen la informacic rebudaiala ma-
nera com funcionen les categories basiques que estructuren el concixement. Sembla,
a més, que els estudiants han estat tan condicionats pels esquemes ensenyats durant
fa seqiiéncia didactica, que han acabat elaborant un model excessivament «Canonic»
de les caracteristiques que ha de tenir una explicacié.

D’aquesta manera, s’ha vist que bona part dels problemes que apareixen en els
textos dels estudiants estan relacionats, d’una banda, amb I'intent de trobar en el
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discurs de I'enunciador Pestructura candnica de 'explicacié d’un tema, cosa que els
porta a forcar aquest discurs, fent-li dir el que no diu. D’altra banda, estan relacio-
nats amb la necessitat d’interpretar els continguts del discurs model en el marc dels
coneixements i els referents culturals propis. Quan aquests coneixements estan molt
allunyats dels que pressuposa aquest discurs model, la seva reelaboracié significa un
empobriment important respecte del discurs inicial.

Per illustrar aquest tipus de problemes ens centrarem en la part introductéria
del discurs del professor i en la reformulacié que n’han fet els estudiants. Aquesta
primera part, en la seva funcidé d’exordi, ha de complir el doble objectiu de presentar
el tema d’una forma interessant per al recepror 1 d’anticipar el pla expositiu, Aquests
elements, alguns dels quals apareixen en I'exposicié oral del nostre conferenciant,
haurien de ser reformulats pels estudiants, atenent les caracteristiques (canal escrit,
diari de divulgacid, etc.) del génere que havien de produir.

2. LAINTRODUCCIO
Adjuntem seguidament la transcripcid de la introduccié del discurs model:

bé dones::\l fariem una exposicié__ avui__| sobre el tema de la plasticitat del
cervell\|

en realitat es tracta de__| un tema que s’ha convertit en estel-lar |

en el camp de la neurologia\l

sobretot en relacid a las visions o les concepcions més antigues\|

en les quals el cervell es considerava com una estructura ja definitivament
acabada__| després del desenvolupament de ’adolescéncia\ll

aleshores la:: neurologia actual ha arribat a la conclusié\ després de bastants
tipus d’estudis\| quell no solament\l durant I’¢poca del desenvolupament\l
dels primers mesosh|

hi ha un interés especial__ per com es configura el cervell\l

cosa que naturalment ja es deduia\ de les observacions classiques\|

sind ques: després de 'adolescenciall

que és1’época en qué tradicionalment s’havia considerat\ que el cervell acaba-
va el seu desenvolupament! i:: aleshores es deia _|

per exemple/ll es deia sovint que a partir dels divuit anys\|

el cervell eh uh perdia unes 10 000 neurones didries/ en fil es donaven xifres
d’aquestes\| doncs bé\ aquesta idea avui estaria modificada pel fer que--|

s’ha comengat a: contixer que el cervell adult també és capag de modifica-
cions/|

1 que fins i tot\l

Pactuacié sobre el cervell/ respon una mica a I'actuacié que es pot fer sobre
qualsevol altre drgan del cos\|

cosa que__ fins i tot permetria preveure processos de degradacié cap a ’edat
adulta ja o cap a la vellesa\ll

de forma que aquest tema/ la plasticitat del cervell\ avui/|l

afecta tant la psicologia__ com la medecina__ com la pedagogia\l
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penso que d’una forma bastant important\t essenciatment/|

els nivells als quals es pot considerar aquest ah__ aquest tema/| serien/|
pnmer\ el del desenvolupament primer/|

és a dir el que correspon a Ia primera consolidacié del cervell que correspon-
dria als primers anys de vida\ll

després/|

les qiiestions que serien relatives a les modificacions de 'edat adulta__ de I'e-
poca adultaV 1__ després algunes de les previsions que es podrien fer de caraa
les eventuals degradacions del cervell\

o almenys de les degradacions més importants\ perque el cervell dels adults si
que és cert que sempre__|

es va degradant encara que sigui dins de la normalitat\/|

Si ens fixem en la introduccié del discurs del professor, ens adonem que, en pri-
mer lloc {Iinies 1-3) situa el tema i el context de I'explicacié 1, a continuacid, per tal
de motivar I'interés de I"auditori, ens n’assenyala la importancia: «es tracta d*un te-
ma que s’ha convertit en estellar en el camp de la neurologiar.

A la introduccié apareix també la idea principal de tota lexposicid, allo que des-
prés sera desenvolupat: el fet que les investigacions actuals indiquen que podern in-
fluir al llarg de tota la vida sobre l'activitat cerebral. I després, es reforga la im-
portincia del tema tot indicant-ne les consegiiéncies positives que en podem
esperar: podem preveure millor els procesos de degradacid 1 és per aix0 que el tema
interessa la medicina, la ps1colog1a 1la pedagogia, dues disciplines que no havien es-
tat esmentades inicialment, perqué el tema es plantejava en Pambit de la mera inves-
rigaci. En canvi, ara, veiem que el coneixement d’aquesta plasticitat cerebral pat re-
percutir en la millora de la vida quotidiana de l'individu i que implica altres
disciplines.

Finalment, la introduccié del conferenciant anticipa I’estructura del seu discurs,
la perspectiva des de la qual desenvolupara el tema; seguird un ordre cronoldgic que
es concreta en tres etapes (ell en diu «<nivells» (linia 24), mot que sera conflictiu en la
reelaboracié d’alguns dels estudiants) : infantesa, edat adulta i vellesa.

Fixem-nos ara, a partir de les reelaboracions del discurs original, si els estudiants
han mantingut, en el que seria la seva introduccié a un article cientific de divulgacis,
els mateixos elements que en el model inicial o bé si hi han introduit algun tipus de
canvi

2.1. L’explicitaci6 del pla de I'exposicié

Una primera lectura dels escrits dels estudiants mostra que son conscients de la
necessitat d’escriure una introducci6 i de la funcié que t¢ aquesta part en el text.
Semblen congixer les convencions del génere: la majoria d’estudiants reprodueixen,
doncs, i de forma galrebe literal fes paraules del professor («la plasticitat del cervell
(...)untema (.. )este ‘far» 1. 1-2), 1 n’eliminen les formules estrictament orals: «avui
farem...». En canvi, no semblen dominar els recursos que aquestes convencions exi-
geixen; en primer lloc, no tots se situen en el nou context de produccié (pas de la
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conferéncia a I’article) 1 per aixd, en alguns casos utilitzen formes més propies de
Ioral que de Iescrit («tot seguit tractarem»), o bé restringeixen els destinataris al
cercle dels seus interessos professionals («Segurament molts de vosaltres, pares de
familia»), etc. En segon lloc, perqué no utilitzen d’una forma adequada el metallen-
guatge que permet explicitar el pla de I'exposicid. Aixi com el primer problema ens
havia semblat previsible, el segon ens va resultar inesperat: en general els estudiants
no havien tingut dificultats d’aquest tipus abans. Probablement, en no trobar les
marques acostumades en el discurs model, se senten desorientats i tendeixen a
forcar-lo usant marques semblant. Es el que explica que la paraula «nivells» esdevin-
gui, com hem dit, conflictiva,

Efectivament, una anilisi més detinguda del discurs del conferenciant mostra
com lexpressié «nivells» utilitzada pel professor

(a) «els nivells als quals es pot considerar aquest tema serien...» (1. 24)

es refereix alhora a les parts en que es dividira ]a conferéncia i a les etapes cro-
noldgiques del desenvolupament dels individus esmentats en estudi. El poc conei-
xement sobre el tema que tenen els estudiants i Fambigiitat de I'expressio expliquen
la conversié del metallenguatge del conferenciant en llenguatge referencial. Aixi, en
alguns textos apareixen expressions com:

(b) «la plasticitat del cervell consta de tres nivells»

{(¢) «Quan parlem de la plasticitat del cervell, ho fem a partir de tres nivells»

(d) «centraré la meva exposici6 en les 3 etapes claus en el procés de configuracié
1 conseglient degradacié del cervell».

En els casos en qué no és convertit en llenguatge referencial, el metallenguatge
del conferenciant és escapgat, de manera que produeix en ’esperit del lector 1’efecte
d’un intent frustrae: es peca ara per defecte; n’és un bon exemple una seqtiéncia com
ara

(d} «Veurem, doncs, les etapes per les quals passa el cervell al llarg de la vida»,

en queé al lector no se li anticipa ni quines sén aquestes etapes ni se li’'n diu, tampoc,
el nombre.

Fem notar també un cas en qué trobem I"anticipacié dels tres nivells de conside-
raci$ del tema després de tot un seguit d’informacions irrellevants. Aquesta antici-
pacié es produeix «massa tard», en un moment en que el lector ja no I'esperava, de
manera que és més aviat sorprenent. A la introduccid, el metallenguatge ha de ser
present de manera més o menys constant 1 regular i no pas de manera puntual i es-
poradica. Aqui el metallenguatge queda diluit en un flux verbal excessiu,

Diguem ja per acabar que I'intent d’emprar recursos metalingiiistics es manifesta
a vegades en "ds de marcadors a inici absolut de text claramenr andmals, com ara
«Tot seguit», i en clixés metadiscursius com ara «en aquestes breus ratlles».

Crelem que, 2 I'inici del text, aquests simptomes del funcionament defectués del
metallenguatge exigeixen un tractament més incisiu d’aquesta qilestié en ensenya-
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ment de la llengua escrita. En efecte, en la mesura que la introduccid és un lloc privi-
legiat del contacte que Tautor estableix o vol establir amb el lector, un tractarnent
maldestre de la introduccié compromet seriosament la imatge positiva que aquest
esta disposat a atorgar-li.

3. ELMARC ESPACIAL I TEMPORAL

Un dels aspectes en qué es manifesta de manera més rellevant el «decalatge» a
qué hem al-ludit més amunt és en el contrast que hem advertit entre la manera de si-
tuar el tema en I'espai i el temps per part del conferenciant i la manera com ho re-
construeixen els receptors. El conferenciant parla, en molts casos, en uns termes
genérics que li permeten de simplificar ’explicacié per centrar-se en la idea principal
que vol comunicar 1, aixi, evita una sobrecirrega d’informacié sense trair les dades
cientifiques.

Ara bé, les diferéncies entre els referents de I"enunciador i els de I"auditori pro-
voquen que els estudiants adeqiin allo que han escoltat als referents que posseeixen,
per tal d’assegurar aixi el seu propi discurs. Realitzen allo que en termes de la psico-
logia cognitiva seria...: «el procés d’assimilacié de conceptes».

Exemples d’adequacid imprecisa els trobem en expressions com «més antigues»
o bé «el final de I’adolescéncia», on el conferenciant no precisa a quins periodes
histdrics nia qumes edats es refere1x En els textos dels estudiants aquests enunciats
genérics s6n sovint substituits per d’altres de més concrets. Es per aixd que la pri-
mera expressié, molt general, hiperonimica:

{(a) «les visions 1 concepcions més antigues» (1. 4),
és substiruida per

(b) «I’Edat mitjanar, o
(c) «fins fa pocs anys»,

sense que aixd es pugui inferir del discurs del conferenciant.
En el segon cas

(a) «del final de I’adolescéncia»(l. 5-6)
és substituida per

(b) «a partir dels 18 anys», o per
{c} <l’etapa d’infantil 1 primaria».

Aquest mecanisme d’«incorporacié» possiblement permet als estudiants fer seu

el contingut, de vegades a costa de la veritat o de la precisi6, per facilitar-ne després
I’estudi; és un recurs que recorda el que s’usa en la presa d’apunts.
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4. CONVENCIONS DEL DISCURS CIENTIFIC

En Penunciat original abunden les marques de modalitzacié: els connectors («en
relacié a»); la seleccid lexica («modificar»); 1is del condicional d’irrealitat («estaria»)
combinat amb s del condicional que es pot valorar com a «no agressiu», com una
estratégia de cortesia: («farfem una exposicié»). D'altra banda, 'enunciador, quan es
presenta com a divulgador, no com a investigador, no es manifesta mai com a tal: usa
formes impersonals («el cervell es considerava com», «s’ha comengat a congizer») o
metafores metonimiques («la neurologia ha arribat a la conclusié...» per «els neurd-
legs han...»). Aquestes marques reflecteixen una prudéncia caracteristica del discurs
de divulgacié cientifica, que també es reflecteix en la manera de presentar ’evolucié 1
els canvis dels coneixements («s’ha comengat a conéixer») reflex tot plegat d'una de-
terminada concepcié de la investigacié cientifica. En els textos dels estudiants, en
canvi, podem observar majoritariament la tendencia a substituir la modalitzacié ori-
ginal per un enunciat asseveratiu. La modalirzacié que apareix, per exemple, a

(a) «aquestaidea [el cervell es considerava una estructura acabada després de I'ado-
lescencia] avui estaria modificada pel fet que s’ha comengat a congixer...» (1. 15)

es converteix en:
(b} «Les noves teories anul-len les teories que...»,
(c) «les arcaiques teories que consideren el cervell com una estructura acabada
després de ’adolescéncia»,
{d) «Tot aixd, ho feu empes, per la teorta erroniar.

(e) [les antigues teories] «han quedat refutades».

Els conceptes abstractes, imprescindibles en aquest tipus de discurs, semblen difi-
cils de manejar pels estudiants i s"integren en frases allunyades del significat original:

(a) «eltema de la plasticitat del cervell» (1. 1)
esdevé

(b} «ens porta a parlar d’una plasticitat del cervell que abarca tant el terreny médic. . »;
de la mateixa manera,

(a) «aquest tema afecta tant la psicologia, com...» (. 21)
€s converterx en

{b) «un tema fonamental en d’altres ciéncies com [a medicina.,,»;

Per un procediment semblant, s’estableixen antitesis inexistents mitjangant con-
nectors adversatius:
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(¢} «un tema estellar (...) és estudiat, tot 1 aixi, tant per...»,
(d) «un tema clau en Neurologia encara que també es tracti a Psicologiai...»;

no sembla doncs haver-hi la possibilitat que un tema sigui tractat en diverses bran-
ques del coneixement alhora, 1 si ho és, aleshores es considera sorprenent; a més, st
aquest tema es tractat és perque és el més important, ef fonamental.

Com a causes possibles d’aquests déficits, podem postular, d’una banda, que els
estudiants desconeixen ’epistemologia dominant actualment en les ciéncies experi-
mentals, 1 d’una altra, que es veuen en la necessitat de reduir al mixim les possibles
ambigiiitats de manera que en resulti un discurs facilment reproduible. En aquest
sentit, és perceptible una perspectiva estretament «discontinua» en els estudiants,
que els porta a compartimentar els coneixements: no admeten tluxos ni represes. Les
teories cientifiques, per exemple, s’anul-len les unes a les altres com se succeeixen les
etapes; no hi ha «antiguitat» sin «edats» (mitjana, moderna)...; les arces de conei-
xement estan tancades: el que s’estudia en una no s’estudia en laltra,

5. LA PROQRESSIO TEXTUAL. ELS NEXES CONNECTORS.
EL PARAGRAF

El tret més caracteristic de la progressié textual és la contraposicié entre la conti-
nuitat que es manifesta en el discurs del conferenciant a hora de descriure els pro-
cessos 1 la discontinuitat amb qué és interpretada pels estudiants. Podriem dir que
en els receptors es palesa un desig de fer incompatible alld que és compatible.

Pel que fa als paragrafs, en el text escrit, la segmentacié paragrafica é un clar
senyal de la voluntat de 'autor d’operar sobre el text per guiar el lector sobre les di-
ferents unitats de significat que desenvolupen el tema. Aquesta segmentaci6 en
paragrafs és, en casos com el que ens ocupa, creaci6 absoluta de P'escriptor, perque
en el text oral es manifesta d’altres maneres. Perd els nostres estudiants no semblen
dominar aquest recurs i tendeixen a abusar del procediment: el discurs és tallat aqui
i alla 1 molt més que no caldria, En definitiva, tenim aqui una segmentacid paragrafi-
ca més atenta a la sintaxi que no pas al sentit; aixi, en el cas més extrem de la rnostra
la introduccié conté tants parigrafs com oracions: set en total. Ara bé, aquesta man-
ca de domini s’explica millor si tenim en compte que els estudiants, a causa de] «de-
calatge» que hem anat assenyalant, probablement no estan prou capacitats per dis-
tingir les diverses unitats de sentit que componen 'exposici6 oral i, per tant,
dificilment sabran descompondre en paragrafs el seu discurs,

6. CONCLUSIO RESUM
Els primers resultats d’aquesta experiéncia mostren clarament que:
1. Les habilitats de produccié no poden anar deslligades de les de recepcid. En-

cara que els models que s’utilitzen a classe siguin reals i encara que els estu-
diants utilitzin fonts d’informacié diverses, estan tan condicionats per alld
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que els ensenyen (no pot ser que en una explicacié no hi hagi una conclusid,
per exemple) que correm el perill que en situacions reals forcin o malinterpre-
tin els discursos.

2. A Thora de revisar els textos dels estudiants potser no sempre parem prou
atencid a aquests problemes de recepcid: problemes relacionats amb I'ds dels
connectors no es poden explicar exclusivament com un problema oracional o
supra-oracional siné que, com hem vist, responen a una manca de coneixe-
ments previs del destinatari, implicits en el discurs model de I’enunciador.

3. En les explicacions a classe és importantissim assegurar que existeixen sufi-
cients coneixements previs per tal que el discurs pugui actuar en les zones de
coneixement proxim i que el grau de precisié del discurs del professorat (en
les dades, en la modalitzacié d’opinions, etc.) ha d’anar relacionat amb el grau
de coneixements sobre el tema 1 sobre la manera de parlar d’aquell tema, que
posseeeixen els estudiants.

4, Cal familiaritzar els estudiants amb géneres de caracteristiques especifiques,
com és el discurs cientific, i concretament el divulgatiu; cal presentar-los,
doncs, les seves convencions: la importancia de la modalitzacid, el pes de la
terminologia... D’altra banda, cal que coneguin els requisits minims de la seva
epistemologia, en aquest cas, de Pepistemologia de les ciéncies experimentals:
concepte de progrés, interdisciplinarierat. ..

Notes

1. Concepte inspirat per Bakhtin (1979 1 1989} 1 recuperat per diferents autors en 'ambir de ’ensen-
yament de la llengua (per exemple Bronckarz 1985 1 Adam 1992).

2. Per a un recent estat de la gfiestid, vegeu Anna CAMPS. L'ensenyament de la composicio escrita.
Barcelona: Barcanova, 1994.

3. Vegeu a I'annex la introduccid del text dels estudiants,

4. Peral concepte de marc cognitis seguim D. SPERBER v D. WILSON. La Relevancia: comunicacin y
procesos cognitivos. Madrid: Visor, 1994,

5. Seguim David P. Ausubel, Educational Psychology: A Cognitive View, New York: Holr, Rinehart
and Winston, Inc., 1968. pig. 514 i ss.

6. «El que en realirat s’apunta és el coneixemene que els estudiants consideren “avaluable”, 1 que ba-
sicament estaria format pels continguts declaratius més formalitzats, amb Iafegitd de les idees, les api-
nions i les preferéncies (“manies”} del professor.» Carles MONEREO et al. “Un estud; preliminar sobre la
presa d’apunts dels estudiants universitaris.” Articles de didactica de la llengua i la literatura 13 (1997).
pag. 47-64.

7. Ja en premsa aquest article, ha aparegur Helena CA1SaMIGLIA BLANCAFORT. «L’entrellat de
“veus” en la comunicacid de la ciéncia.» Arricles de didactica de la Hengua i de la Breratura. 14 (1998).
pag. 33-46., que comenta aquests aspectes,
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Bélgica, un pais trilingtie:
SUeNos (pesadlllas) y realidades

Rodolphe Stembert

PREAMBULO

Para entender lo que sigue, hay que dar un breve paseo por los aspectos institu-
cionales de un pafs cuyas instituciones son proporcialmente inversas a su superficie.

Trataré de simplificar las cosas al miximo.

Bélgica es un estado federal con tres niveles de poderes. Cada nivel tiene compe-
tencias propias. Son el nivel federal, las Comunidades y las Regiones. Las fronteras
entre las tres comunidades estdn basadas en las lenguas habladas {C. francesa, C. fla-
menca y C. germandéfona). Sus competencias consisten en lo que se llaman «materias
personalizadas» (es decir, educacién, cultura, deportes, juventud, salud, etc.) mien-
tras que las tres regiones (R=C. flamenca, Bruselas Capital y Walonia que abarca la
Comunidad germanéfona), administran las materias que se refieren a la economia v
al medioambiente.

SUENOS
A pesar de ser un pais trilinglie, se suele hablar de bilingtiismo en Bélgica, un bi-

lingiiismo francés-flamenco, olvidando la existencia de la pequefia comunidad ger-
mandfona, lo que no gusta a sus habitantes.
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Eso va a tener consecuencias en la ensefianza de las lenguas ya que, ademis de la
reforma institucional de 1991, existen las leyes lingiifsticas de 1963 que no han sido
abrogadas. (Y no lo serin: ademds constituyen un pardmetro en caso de una hipoté-
tica separacién de las Comunidades y de la formacién de un estado flamenco inde-
pendiente como lo reclaman unos separatistas.)

LA LEGISLACION REFERENTE A LA ENSENANZA SECUNDARIA

En la Comunidad-regién tlamenca, el francés sigue como primera lengua extran-
jera obligatoria. Los alumnos ya tuvieron clases de francés en la primaria.

Igual obligacién es vigente en la Comunidad germanéfona que tiene el mismo
estatuto que en Bruselas. Sin embargo, a pesar de las leyes, algunos instituros y co-
legios siguen conservando «secciones francesas» donde todos los cursos se impar-
ten en frarlCES Sleﬂdo el alcman la Prlmera lengua extranlera Pero 3.111 [amblefl
existen grupos de extremistas que se oponen a lo que era una tradicién. Pero las co-
sas pasan de una manera més serena y no existe la misma tensién que la que reina
en Bruselas.

En la regién valona predomina el sisiema de libre eleccién de las lenguas extran-
jeras de modo que los alumnos pueden elegir, como primera lengua extranjera, entre
el flamenco y el alemdn por ser lenguas oficiales y el mgles No se puede tener una
idea clara de la situacién puesto que es muy variable segiin las regiones y los intere-
ses econémicos de éstas. {El inglés viene en primer lugar en muchos institutos aleja-
dos de Bruselas y el alemdn tene cierto &xito a lo largo de las fronteras con Luxem-
burgo y Alemania) En la primaria, la situacién es muy cadtica. Oficiamente se
puede impartir clases de lengua ya a partir de tercero, pero existe una falta de moti-
VaClOn por parte de laS dlreCClOneS (O un exceso de Prudencla haCIa 13. eleCCLOn entre
el flamenco y el inglés) ¥, sobre todo, una falta de recursos ranto marteriales como
humanos. (No hay maestros formados en la diddactica de las lenguas.)

Pero en la regién de Bruselas capital, oficialmente hilinglie segin las leyes de
1963, los alumnos francéfonos estdn obligados a elegir el flamenco como primera
lengua extranjera, mientras que los jévenes flamencos tienen que aprender el francés
ya a partir de la ensefianza primaria.

Esa legislacién parece sencilla y conforme con la sensatez. Pero, otra vez, hay
que tener en cuenta las realidades.

RELACIONES CON LA LENGUA OFICIAL

En primer lugar, hay que tener en cuenta la relacién que Ja mayoria de los Belgas
mantienen con su lengua materna, Tanto en el Norte como en el Sur y en el Este, la
resistencia de los dialectos ¥ su influjo en la lengua oral sobre todo, contribuyen a
crear un sentumiento de inseguridad con respecto a la lengua hablada: es propio, so-
bre todo, de la Comunidad germanéfona compuesta en la mayoria de su drea de po-
blaciones rurales que siguen hablando sus dialectos germdnicos. Es ¢l caso también
de algunas regiones de Flandes (pero la industrializacion contribuyé a la extincién
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progresiva de los dialectos). De modo que tanto los germanéfonos como los fla-
mencos tuvieron que aprender a dominar paulatinamente €] aleman de Alemania y
el neerlandés de Holanda.

La realidad no es muy distinta en el Sur. Desde la independencia de Bélgica (en
1830), la lengua comiin entre los Valones fue siempre el francés dada la diversidad
de los diatectos hablados, El modelo de los Valones era el modelo de Paris. Pero te-
nian el sentido de que no hablaban el francés tan bien como los franceses, sentimien-
to reforzado por la actitud de maestros en particular, que culpabilizaban a los nifios
diciéndoles que hablaban mal el francés, lo que contribuyé a intensificar el comple-
jo de inferioridad en relacién a Francia. Aquella actitud explica, por una parte, el
purismo de ciertos hablantes (Bélgica es una tierra de gramaticos y es en Bélgica
donde se inventd el concurse de dictados), el miedo a cometer errores (la caza a los
belgicismos, a los anglicismos); hasta hace poco existia, cada afio, una quincena Ha-
mada «quincena del buen lenguaje» y la mayoria de los periédicos suelen dedicar
una crénica semanal a la lengua. Uno de los primeros Decretos de la Comunidad
francesa consistié en intentar imponer una lista de palabras que se sustituyeran a los
anglicismos, decreto que nadie respetd. Aquella actitud llegd a cierto desdén hacia
las producciones nacionales y durante muchos afios sélo se estudiaba la literatura
francesa y se ignoraban las producciones nacionales. Por otra, el sentimiento de in-
seguridad tuvo otra consecuencia: fomentd el rechazo de todas las normas y la bis-
queda de la transgresion. Esta doble actitud se refleja en la literatura: una literarura
estetizante, retdrica por una parte; una literatura que juega con el lenguaje, lo trata
como un materia que puede amasarse, triturarse, destruirse: tradicidn ésta que va del
surealismo a la corriente fantdstica, rasgos que caracterizan la literatura belga de len-
gua francesa, Hasta hay escritores que mezclan palabras del dialecto con palabras
francesas.

REPRESENTACIONES DE LA LENGUA «DEL OTRO»

Pero, este complejo de inferioridad de los francéfonos de Bélgica con respecto al
hablar de los franceses se convierte en complejo de superioridad con respecto a los
belgas del Norte y de su idioma. Ya se nota en la terminologia: a pesar de los esfuer-
zos de los profesores para imponer la palabra «neerlandés», se sigue hablando del
«flamenco» y de los flamencos, palabras que vehiculan connotaciones peyorativas;
la lengua flamenca estd percibida como una lengua «impuesta» por razones politicas
(el suefio de una Bélgica umda y unitaria), y, desde hace menos tiempo, por razones
econdmicas y comerciales: para conseguir un empleo en Bruselas, hace falta domi-
nar ambos idiomas® y, a nivel comercial, hay que utilizar la lengua de la regién.

No faltan los estereotipos: los flamencos tienen fama de patanes, de torpes y de
riisticos, pero muy trabajadores; el flamenco es una lengua fea, gutural, sin expan-
sién internacional. A eso hay que afiadir la mala imagen que muchos belgas, y mds
en particular en Valonia, tienen de los holandeses. Todo eso explica que, con la ex-
cepcién de la regién de Bruselas capital donde su aprendizaje es obligatorio, el fla-
menco va perdiendo puntos en la parte francofona donde los alumnos le prefieren el
inglés.
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El francés, en Flandes, es obligatorio, como ya lo hemos dicho ;hasta cuindo?
Existen presiones con el fin de cambiar el sistema a favor del inglés.* Tal como en
Valonia con respecto al flamenco y a los flamencos, reina una mala imagen del fran-
cés y de los franceses en Flandes. No hay que olvidar que, hasta 1873, el francés se
impuso a los flamencos, que, hasta los afios treinta, era la lengua de la burgucsia fla-
menca, es decir, de los patronos; que los cursos en la Universidad de Gante se im-
partian en francés y que hard faltar esperar hasta las leyes lingiiisticas de 1932 para
que dos leyes impusieran la lengua de la regi6n en la administracién y en la ensefian-
za primaria; que, en el sigio XIxX, cuando se industrializé Valonia ¥ se convirtié en
una de las regiones mds ricas de Europa, hubo una migracién importante de mano
de obra flamenca que venia a buscar trabajos, muchas veces mal pagados, en Valo-
nia, donde los patronos no dejaban de explotarlos y los obreros valones de burlarse
de su manera de hablar. Esos rasgos histéricos y sociales explican, en parte, la con-
tienda que existe entre ambas Comunidades. No es una casualidad si la fiesta nacio-
nal de los flamencos conmemora la «batalla de las espuelas de oro» una victoria de
los comuneros flamencos sobre las tropas francesas en 1302. Es muy simbélico
puesto que es una victoria del pueblo oprimido sobre el Rey de Francia y de la resis-
tencia a Francia y al francés.

Enlo que se refierc a los estereotipos que circulan a propésito de los valones, los
tachan de holgazanes, huelguistas v presumidos.

En cuanto al alemin, no esta percibido como lengua nacional; sin embargo, goza,
a pesar de la historia reciente, de cierto prestigio, pero lo acompaiia [a fama de ser un
idioma dificil de aprender y tanto en Flandes como en Valonia, son cada vez menos
los alumnos que eligen ef alemdn.

Queda la Comunidad germanéfona. Como lo dijimos antes, la situacién es mu-
cho mds serena. A pesar de la historia reciente, quedan pocas secuelas. La palabra
«Paises redimidos» que aludia al retorno en el seno del estadio belga ha sido susti-
wida por la palabra «Cantones del Este» y, hace poco se hablé de la posibilidad de
que un ministro de la Comunidad germanéfona pudiera ocupar un escasio dentro
del parlamento de la region valona. Hay que afiadir que un gran nimero de profeso-
res que dan clase en aquella regién son francéfonos o, por lo menos hicieron sus es-
tudios en francés; en efecto, en la regidén germanéfona sélo existen dos escuelas de
magisterio; los profesores de institutos -y de las escuelas de magisterio— se forma-
ron en las universidades o en escuelzs superiores de la parte francéfona. Para conse-
guir el nombramiento tienen que presentar una prucba de conocimiento del alemdr.

Es el inico caso de profesores de una comunidad que puedan trabajar en otra co-
munidad y he aqui otro ejemplo de lo absurdo de nuestra situacién: en un pais tan
pequeilo, donde tenemos la suerte de tener tres idiomas, es imposible organijzar in-
tercambios de profesores o de alumnos entre las comunidades.

Por los convenios bilaterales, hay en Bélgica auxiliares de conversacién espafio-
les, ingleses, alemanes e italianos que prestan su ayuda a nuestros profesores de len-
guas, pero 1o podemos conseguir que un profesor flamenco venga a ayudar a un co-
lega valén y viceversa. El iltimo intento de mis colegas germanistas se termind con
una carta oficial que les decia que tenian que dirigirse a Relaciones internacionales.

Pues bien, quedan dos dreas en las cuales los belgas se reconcilian: el fitbol {los
partidos del equipo nacional son los tinicos acontecimientos donde se despliegan tan-
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tas banderas tricolores) y la costa belga (o «flamencas») donde una gran parte de los
valones van a pasar sus vacaciones de verano y los bruselenses los fines de semana.

De todas formas, a pesar de todas aquellas complicaciones y de todas las mez-
quindades y molestias, ¢l hecho de vivir en la proximidad de otros idiomas —y con la
inmigracién son cada vez mds nusmerosos los idiomas con los cuales los jovenes bel-
gas estin cn contacto— favorece la toma de conciencia de la existencia de gente que
no habla como nosotros, el acostumbrase a otras inflexiones y de la necesidad de en-
tender z los demds y, por lo tanto, de aprender idiomas, S6lo eso, ya es positivo y
benéfico.

Notas

1. En el censo de 1846, el 66% de la poblacién bruselense hablaba flamenco. Segiin estadisticas basa-
das en casos concretos, puesto que los flamencos rechazaron el censa lingiistico de 1947 y lograron que
desapareciera en 1961, el nimero de llamadas en el servicio 120 (urgencia) llega al 87% de llamadas en
francés, llega al 92% en los servicios de renovacion urbana y, en el sector social, el 99% de los expedien-
tes estdn en francés (cifras publicadas en Le Seir del 15/11/97).

2. En este sentido, los flamencos tienen una ventaja sabre las valones; pot esta razémn, la Comunidad
francesa acaba de imponer una prucha lingiistica de conocimiento del francés para los alumnes flamen-
cos que frecuentan las universidades de la Comunidad francesa.

3. Hasta hace unos afios, los flamencos padian elegir como primera lengua extranjera el inglés siun
minimo de ocho padres Jo pedian. Aquella facilidad desaparecié nada mds que por razones econdmicas
(jcuesta menos ¢l impartir solo una lengua a cada nivel!}

4. Aquella migracidn interior tuvo también un efecto benéfico cuyas consecuencias siguen vigentes
hoy: un gran ndmero de flamencos se establecieren en Valonia y tuvieron una descendencia lo que expli-
ca que la llamada «guerra lingfiistica» se mantiene en limites aceptables. En efecro, 2 nivel individual, la
mayoria de los belgas tienen paricntes al otro lade de la frontera (basta con enterarse de las patrdnimos
en ambas partes).
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LARRAMENDI: Programacion y

material multimedia para la
ensenanza del euskara

Rafa Ugalde

Fundacion Aurten Bai. Amorebicra (Vizeava)

DESCRIPCION DE LARRAMENDI

LARRAMENDI es una aplicacién informdtica multimedia de gestién de pro-
gramaciones y materiales para la ensefanza del euskara. Es un instrumento de mil-
tiples usos para los profesores de euskara y los centros.

LARRAMENDI deja en manos del centro su opcién de uso. En primer lugar, se
pueden utilizar la programacién y la secuencializacién de ejercicos que se incluyen
con la aplicacién sin realizar modificacién alguna. No obstante, sobre esa programa-
cién se pueden realizar los cambios que se consideren oportunos, o incluso crear
Nuevas programaciones.

En lo referente a los materiales ademds de utilizarlos tal y como estén, los profe-
sores pueden realizar los cambios que consideren oportunos e incluso afiadir otros
nuevos disefiados por ellos mismos.

Otra opcidn posible es el disefio de programaciones especificas basadas en uno o
varios elementos que configuran la programacion base: actividades para trabajar
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uno o varios componentes lingiiisticos, desarrollo concreto de una o varias de las
destrezas lingiiisticas, profundizacién en temas especificos, etc.

GENERADOR DE PROGRAMACIONES

Para esta funcién LARRAMENDI diferencia tres tipos de usuario: por una par-
te, el profesor que imparte las clases basandose en la programacién oficial del cen-
tro, y a este usuario LARRAMENDI no le permite realizar cambio alguno; por
otra, el profesor experimentado o que tiene autorizacién para realizar cambios en la
programaci6n oficial del centro y crear nuevas programaciones; y por tdltimo el di-
rector o responsable diddctico del centro, que tiene todas las autorizaciones de uso y
poder de decidir qué programacion tiene cardcter de oficial.

Larramendi deja en manos de los responsables del centro la adscripcion de cada
profesor a los diferentes niveles de uso.

Por otra parte, ademds de la programacién o programaciones oficiales de cada
centro archivadas en la aplicacién, cuando el profesor accede a ella, Larramendi crea
un directorio en el que guarda la programacion propia de él y los materiales que ha
utilizado, sin que otros profesores tengan acceso sin su autorizacion, salvo el direc-
tor o responsable didacuco.

En la figura 1, presentamos la pantalla a través de la cual el usario accede a la pro-
gramacién y al banco de ejercicios, previa introduccién de su cédigo.
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PROGRAMACION Y MATERTALES DE LARRAMENDI

Larramendi incluye una programacién que zbarca desde el nivel inicial hasta el
nivel EGA (mixima trulacién oficial en euskara}, cuyas caracteristicas son las si-
guientes:

¢ Desarrollo de las destrezas lingiifsticas basindose en contenidos temdticos,
funcionales, gramaticales y pedagégicos.

¢ Diferentes tipos de texto: descripeién, argumentacién, narracidn, explica-
cidn, conversacion.
Trabajo especifico de la acentuacién v la fonética.
Nuevos contenidos presentados en conexién con los conocimientos que el
alumno ya posee.

®  Secuenciacidn ciclica de contenidos, conceptos, actividades y procedimien-
tos. Repeticién que se da a medida que la capacidad lingiifstica del alumno
se va enriqueciendo.

Comprende un total de 1.200 horas lectivas distribuidas en cuatro niveles con 30
unidades diddcricas de 10 horas de duracién cada una. Tiene la particularidad de que
por cada hora lectiva presenta tres opciones de ejercicio o tarea diferentes, lo que su-
pone un banco de ejercicios suficiente para impartir 3.000 horas lectivas. Estos ma-
teriales creados y codificados basindose en determinados identificadores siguen la
programacion incluida en Larramendi, a la vez que pueden ser utilizados en otras
programaciones.

Todo este material comprende:

1 14.000 paginas de texto presentadas en 1 CDRom.
2 27 horas de audio presentadas en CDA.

3 72 horas de audiovisual en 6C CDI o video.

Si el usuario eligiera crear una nueva programacién basindose en el banco de
ejercicios que Larramendi ofrece, tendria que especificar el nivel (300 horas lectivas)
y el subnivel o grupo (100 horas lectivas) para el que quierc realizar la programa-
c16n. Con lo que accederd a una plantilla de 100 cuadriculas (cada cuadricula corres-
ponde a una hora lectiva) en blanco que tendrd que completar con los materiales que
Larramendi le ofrece, atendiendo 2 las necesidades de su grupo. (Fig, 3)
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Uso y actitudes de la juventud
navarra hacia el euskera a la vista
del mapa sociolingiistico 1991 y la
Il encuesta sociolingtiistica 1996

Josée Manuel Urroz Barasoain

Direecion General de Politica Linguistica. Gobierno de Navaira

1. INTRODUCCION

La Direccion General de Politica Lingiiistica del Gobierno de Navarra ha lleva-
do 2 cabo, desde su puesta en marcha en el afio 1991, diversos trabajos de investiga-
¢i6n dando cumplimiento a lo establecido en la Ley del Euskera.

La Ley del Euskera de 1986 define tres zonas lingiiisticas, denominadas vascéfo-
na, mixta y no vascéfona, con distintos niveles de reconocimiento de derechos para
la poblacién que habita en cada una de ellas y que constituyen contextos territoria-
les con diferentes caracterfsticas demogrificas, socioculturales, de concentracién de
servicios plblicos, etc. Estas diferencias van a confluir o interactuar con la diversi-
dad sociolingiiistica de cada una de las zonas legales.

La realizacién de estudios e investigaciones responde a la necesidad de dispo-
ner de un conocimiento preciso de Ia realidad sociolingiiistica de Navarra. El uso

363




de la informacién recogida posibilitard incidir en elia con la politica lingiistica
adecuada, disefando planes de actuacién que den respuesta a las necesidades de-
tecradas.

En el afio 1991, el Gobierno de Navarra publicé los datos de poblacion basades
en el Padrén de 1986, lo que permitié por primera vez disponer de informacién fi-
dedigna sobre la situacién sociolingiifstica de la poblacién vascoparlante y sus carac-
teristicas a lo largo de roda la geografia foral.

En todo caso hay que hacer constar que el método usado en este tipo de opera-
ciones censales puede presentar un margen de error a tener en cuenta, por lo que
consideramos conveniente la validacidn de los datos obtenidos, que en algunas loca-
lidades va estd en vias de realizacién.

En ese mismo afio 1991 cabe destacar la investigacion realizada en colaboracién
con el Gobierno Vasco y que fue publicada con el titulo de «La continuidad del
Euskera»,

En este actual afio 1997 se ha procedido a la publicacién de las dos dltimas inves-
tigaciones oficiales del Gobierno de Navarra: El Mapa Sociolinglistico de Navarra
1991 v la II Encuesta Sociolinglistica de Fuskal Herria - «La Continuidad del Eus-
kera.1996>.

El Mapa Sociolingiiistico de Navarra.1991 - «Dinimica y evolucién de la pobla-
cion vascofona» ha sido realizado en base al Censo de Poblacién de 1991, sobre da-
tos de la poblacién de 2 afios en adelante y se presentd oficialmente el pasado mes de
agosto.

La IT Encuesta Sociolingtiistica de Euskal Herria - «L.a Continuidad del Euskera.
1996» ha sido realizada durante 1995 y 1996, en colaboracion con el Gobierno Vas-
co y el Instituto Cultural Vasco de Euskal Herria Norte. Se realizé sobre muestras
de poblacién de 15 afios en adelante, sobre diversos aspectos como lengua materna,
movilidad y competencia lingiiisticas, identidad y actitudes y uso de la lengua. Los
principales resultados obtenidos se presentaron oficialmente en febrero pasade.

2. CONCLUSIONES MAS IMPORTANTES DEL MAPA
SOCIOLINGUISTICO

1. La sociedad navarra es plural y dinimica. La zonas lingiiisticas de Navarra no
son del todo homogéneas desde el punto de vista sociolingiistico. Existen di-
ferencias en la situacién y dinimica de los municipios que integran cada una
de ellas.

2. Se ha iniciado un débil proceso de recuperacién, aunque coexistiendo con al-
gun proceso lingiifstico negativo entre la poblacién vascéfona. La evolucion
de la poblacién vascéfona en los cinco afios transcurridos desde la aprobacion
de la Ley Foral del Euskera en 1986 s de signo positivo aunque presenta
grandes diferencias entre las zonas y los distintos grupos de edad.

3. La poblacién vascéfona ha cambiado su caricter tradicional. Se constituye
como un grupo relativamente joven, de nivel cultural algo superior y mayori-
tariamente ocupado en actividades del sector secundario y de servicios, con
diferencias apreciables entre las zonas. Se estd generalizando una dindmica
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positiva de recuperacion entre la juventud que estd neutralizando los procesos
negativos de retroceso v pérdida que ain persisten.

. Algo mds de ]la mitad de la poblacién vascéfona de Navarra es de origen lin-

giiistico euskaldun (46,1 % de primera lengua euskera y 10% de bilingiies fa-
miliares), Un porcentaje muy elevado {43,9%)} de origen castellano lo ha
aprendido como segunda lengua. La distribucién de la primera lengua de la
poblacién vascéfona presenta muchas diferencias entre las zonas.

El onigen lingiiistico de la poblacién vascéfona demuestra que un porcentaje
importante de poblacién castellanoparlante se ha implicado en la recupera-
cién del euskera, bien aprendiéndolo como segunda lengua, bien posibilitan-
do que sus hijos lo aprendan.

Los factores més influyentes en el nivel de competencia del euskera oral son:
la transmision familiar, la situacién sociolingilistica (mayoritaria o minorita-
ria} del euskera en la zona y la utilizacién precoz del euskera en la educacién.
La progresiva normalizacidn del euskera en el sistema educativo ha sido fun-
damental en esta primera etapa de recuperacién del euskera.

. La produccién comunitaria de cursos para poblacién adulta ha sido la via mas

difundida para la incorporacidn de esta y de la juventud al euskera. La inmer-
si6n social ha tenido también alguna incidencia en la zona vascéfona. Los re-
sultados de todo ello se irdn notando en afios sucesivos.

La normalizacién del uso oficial del euskera en la Comunidad Foral est con-
dictonada por diferentes tactores. Los mds relevantes son: los diferentes dere-
chos lingiiisticos de la poblacién de las tres zonas lingiifsticas, [a organizacién
centralizada de la mayorfa de los servicios puiblicos y la existencia de una zo-
nificacién territorial que no coincide con la lingiiistica en los casos de los ser-
vicios ptiblicos de salud y bienestar social.

- Eluso familiar del euskera depende o se explica por los factores objetivos que

tacilitan o posibilitan su utilizacién por la poblacién vascéfona. Estos son: el
nivel de competencia oral en euskera, que la familia completa o la mayoria de
la misma sea vascéfona, la zona sociolingiiistica, etc. Entre la poblacién joven
vascétona se estd generalizando una dindmica positiva de recuperacién del
uso familiar del euskera aunque persisten algunos procesos de retroceso y
pérdida del uso familiar.

3, CONCLUSIONES DE LA ENCUESTA SOCIOLINGUISTICA

En este primer momento se han analizado los siguientes apartados: lengua ma-

terna de la poblacién, incrementos y pérdidas del euskera, competencia lingiiistica,
identidad y actitudes sobre la promocién del uso del euskera y uso de la lengua
(dentro y fuera de la familia).

Alaespera de la conclusién de un andlisis mds pormenorizado de los datos obte-

nidos y publicados en febrero, que en el caso de Navarra se centrara en la diferencia-
ci6n seglin las zonas lingiisticas legales y que esperamos publicar para finales de afio
o primeros de 1998 éstas serfan brevemente las conclusiones mds importantes que
hemos entresacado, en lo referente a la poblacién navarra:
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1, Un dato importante es la situacién de desequilibrio linglistico existente en
Navarra, donde el 90% de la poblacién es de primera lengua castellana y solo
un §% de primera lengua euskera. No obstante se ha frenado la pérdida del
euskera como primera lengua y ha comenzado a incrementarse la transmisidn
famuliar.

2. De la poblacidn actual de Navarra (unos 500.000 habitantes), 9.200 (el 2,1%)
ha aprendido euskera y 11.600 {un 2,6%) lo han perdido. Ahora bienun 7,7%
habla algo en euskera y presumiblemente es poblacién que estd en proceso de
aprendizaje. Es de resaltar, por otro lado, que el 76% de la poblacién incor-
porada al euskera es joven (entre 16 y 35 afios) y ha aprendido la lengua en
cursos de adultos o en la ensefianza obligatoria.

3. En cuanto a competencia linglistica un 80,6% de la poblacidn es castellano-
parlante monolingtie, un 9,4% se define como bilingiie, un 9,8% es bilingte
pasivo {en gran medida en proceso de aprendizaje de la lengua y no de pérdi-
da) y sélo un 1% es monolingte euskaldun (en su mayoria poblacién de mas
de 65 arios).

4. En cuanto a identidad sociopolitica de la poblacién, en Navarra los senu-
mientos encontrados entre vasco y espafiol aparecen en cierta medida distor-
stonados por el sentimiento de ser navarro (86%), puesto que el 23% se defi-
ne como vasco, €l 35% como espafiol y un 33% se define como vasco y
espanol.

5. Hay una evolucién positiva en la actitud, con respecto a la anterior encuesta
de 1991, y actualmente sélo un 32% muestra una actitud desfavorable, o sea
un 68% muestra una actitud cuando menos respetuosa (favorable o no con-
traria) sobre la promocion del uso del euskera.

6. El uso del euskera ha aumentado sensiblemente, sobre todo entre amigos y
compaferos de trabajo. El uso familiar y entre amigos disminuye con Ja edad
y depende de la proporcién de hablantes del entorno. Es fundamental el dato,
que confirma lo aportado en el Mapa sociolingiiistico, del aumento relativo
en familias formadas por parejas entre 35 y 49 aifios e hijos en edad escolar
(por la incorporacién de progenitores ¢ hijos al euskera).

4. EVOLUCION DESDE EL. MAPA DE 1991 A LA I ENCUESTA DE 1996

Es de destacar la evolucién de vascoparlantes que se muestra en la siguiente tabla:
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Tabla 1
Porcentajes desde 1986 y Evolucion entre 1991 y 19%6

Tipologia de | Padronde | Mapa de | I Encuesta | I Encuesta | Evolucidn
bablantes 198¢ 15991 1891 1996
Diferencia

(=2 afios) |(>2 afios) | (>15 afios) | (>15 afios) | 1991/199%
Monolingiies | - _ | __ 065% | 0,25% -0,4%
euskaldunes
Bilingties
(equilibrados 15% 16,6% 8,90% 9,30% +0,4%
y no)
Bilingies — - 4,60% 9,90% +5,3%
pasivos
Monolingiies
castellano- 85% 83.4% 85,9% 80,6% -5,3%
parlantes

A modo de conclusiones podemos decir que los datos aportados por la 1T En-
cuesta Sociolingiiistica de 1996, en referencia a los de 1991, nos hacen mantener
grandes expectativas, teniendo en cuenta que son datos sobre unas muestras de
poblacién mayor de 15 afios v que la incidencia del desarrollo de modelos bilin-
gles en la ensefianza en Navarra se empieza a reflejar timidamente atin en estos
datos.

Por otro lado, hay que decir que la distribucién de vascoparlantes se da en un
dmbiro geogrifico muy concreto, fundamentalmente en dos zonas o ejes. Una aco-
geria a las poblaciones de la zona norte y noroeste. La otra constaria del gran grupo
de vascoparlantes que habira en Irufia y su cinturén industrial, repartidos entre eus-
kaldunes de nacimiento provenientes de la zona lingiifstica vascéfona y euskaldunes
que han aprendido ¢l euskera como segunda lengua.

Podemos decir que el proceso de pérdida se ha detenido en Navarra y el nimero
de hablantes no sélo se mantiene sino que empieza a recuperarse.

El aumento de la transmisién familiar de padres a hijos (nuevos bilingiies entre
24 y 49 afios y sus hijos escolarizados en euskera) y el cambio de actitud hacia el
euskera son otros datos fundamentales de cara la normalizacién lingiifstica,
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5. DATOS FUNDAMENTALES EN LA POBLACION JUVENIL EN MAPA
Y ENCUESTA

Tabla 2

Datos (%) sobre comportamientos lingliisticos por edades entre
3 v 34 aflos en el Mapa de 1991 y la I1 Encuesta de 1996.

Aspectos observados por Mapa Sociolingiiistico H Encuesta
grupos de edad 1991 Socioling. 19%6
desde 3 a 34 afios
3-15 16-24 25-34 3-15 | 16-24 | 25-34
anos afios aflos afios anos | anos
1. Primera lengua
1.1.1.1 euskera 6,63% | 6,32% | 6,71% 8% 6% 6%
1.2.1.1 euskera/castell. 3,96% | 2,26% | 1,59% 4% 1% 2%
1.3.11 castellano 89,41% | 91,42% | 91,70% | 88% | 93% | 92%
2. Incrementos y pérdidas
2.1.Incorporc. L1 cast. 4,2% | 3,8%
2.2.Pérdida L1 euskera -0,6% |-1,2%
3. Competencia lingiiistic.
3.1.Bilingiies (+ pasivos) 19.76% | 16,65% | 18,79% 23% | 23%
3.2.Monolingiies cast. 80,24% | 83,35% | 81,20% 7% | 77%
4. Actitud ante promocién
4.1.Muy favorab/favor. 36% | 41%
4,2 Indiferente 32% | 33%
4.3.Desfavor/muy dest. 32% | 26%
5.Uso familiar entre eusk.
5.1. Euskera mayoritar. 41,50% | 47,35% | 53.1% 40% | 36%
5.2. Euskera y Castell. 30,20% | 25,65% | 22,7% 8% | 14%
5.3. Castellano mayorit 28,13% | 26,90% | 24,1% 51% | 49%

A la hora de hacer una extrapolacién de los datos generales hacia la poblacién ju-
venil con el objetivo de sacar conclusiones sobre el comportamiento de la juvenmd
navarra ante este proceso de recuperacion puede ser ilustrativa la comparacién de
los datos obtenidos en el Mapa Sociolingiiistico de 1991 y la II Encuesta Socio-
lingiiistica de 1996 en los tramos de edad 3-15 afios, 16-24 afios v 25-34 afios, espe-
cialmente representativos en los apartados de la lengua materna (por la transmision
familiar), de la competencia lingiiistica (también por efecto de la ensefianza obli-
gatoria v de poblacién adulta en euskera) y del uso familiar.
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6. CONCLUSIONES

Los aspectos mds sobresalientes de los primeros resultados de la IT Encuesta So-
ciolingiiistica 1996 como son: la constatacién del aumento total de hablantes (bilin-
glies y bilinglies pasivos), el resurgimiento de [a transmisién familiar y uso del eus-
kera dentro de la familia y el cambio significativo de actitudes favorables y no
contrarias a la promocién del euskera son especialmente relevantes en los grupos de
edad que van de los 16 a los 34 afios.

Este hecho, junto con la tendencia progresiva que se puede apreciar al compa-
rar la evolucidn de los datos de esta II Encuesta con los datos del Mapa Sociolin-
giiistico de 1991, nos hace ser especialmente optimistas de cara al futuro préximo
respecto al comportamiento lingiifstico que la juventud va a tener en los préximos
afios en cuanto a la competencia lingiistica, actitud y uso del euskera en nuestra
Comunidad.

Por otro lado, es necesario subrayar que la tendencia observada en el Mapa de
1991 de recuperacién de hablantes fundamentalmente en el grupo de edad entre los
3 y los 15 afios, debido a la transmisién familiar y sobre todo a la incidencia de la en-
sefianza en euskera en la Educacién Obligatoria (tanto en la zona vascéfona como
en la mixta) no estd aiin contrastada por la falta de un estudio de similares caracteris-
ticas al mencionado Mapa de 1991, y en su caso de la validacién de los resultados
obtenidos.

Especial anlisis merece el factor subrayado fundamentalmente en el Mapa de la
importancia del sistema de ensefianza para la recuperacién y desarrollo del niimero
de hablantes y que en la IT Encuesta de 1996 no ha quedado suficientemente refleja-
do al no haberse estudiado el grupo de edad que actualmente estd escolarizado en la
Ensefianza Obligatoria (Primaria y Secundaria Obligatoria) donde sin duda la ten-
dencia es mds clara e importante,

A pesar de las restricciones que supone la actual zonificacién establecida por la
Ley del Euskera el porcentaje de incorporaciones a la ensefianza bilingiie (Modelo
D —ensefianza toralmente en euskera) ha crecido hasta situarse en un 27 % de las
nuevas matriculaciones de 3 afios en toda Navarra. Por otro lado, un 26 % de la
misma edad se ha matriculado en el modelo A (ensefianza del euskera como asig-
natura).

Asimismo, la publicacién del anilisis mds pormenorizado de todos los aspectas
estudiados en la IT Encuesta Sociolingiiistica de 1996 y su distribucién por las tres
zonas lingiisticas, nos ha de aportar informacién precisa sobre las mencionadas ren-
dencias.

Paralelamente a la publicacién a primeros de 1998 de estos datos, vamos afrontar
¢l andlisis de los datos estadisticos sobre el Censo de Poblacién de 1996 y esperamos
que en ese mismo afio podamos contar con el II Mapa Sociolingiifstico de 1996, que
probablemente nos va a confirmar la tendencia de comportamiento lingiifstico de la
poblacién navarra.

Sin duda, estos dos dltimos estudios mencionados serin de gran importancia pa-
ra que la sociedad navarra, v sus instituciones a la cabeza, afronten las medidas ade-
cuadas en materia de politica lingiiistica v para permitir a Navarra entera avanzar
claramente hacia la normalizacién del euskera en todos los ambitos de uso.
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En mi opini6n, entre estas medidas podrian estar: la adecuacién legal a la situa-
cién sociolingiiistica de la sociedad navarra y a los derechos lingiiisticos de los na-
varros y navarras; la puesta en marcha de planes adecuados de normalizacién lin-
giiistica en las Administraciones y servicios publicos navarros; la regularizacion de
la oferta educativa publica en euskera para toda la poblacién navarra y de programas
efectivos de fomento del uso social del cuskera en todos los ambitos de 1a sociedad,
con especial hincapié en la poblacién juvenil navarra.
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El model de conjuncio en catalaila

e *

promocio6 de 'Gs lingtiistic

F. Xavier Vila i Moreno

Departament de Filologia Catalana. Universitat de Barcelona

ELS OBJECTIUS DEL MODEL DE CONJUNCIO EN CATALA

Tant lz Llei de Normalitzacié Lingiifstica del Parlament de Catalunya de 1983
com la nova Llei de Politica Lingtistica de 1998 estableixen que els objectius del
Model de Conjuncié en Catal2 sén d’una banda la bilingiiitzacié general de la totali-
tat de la poblacid escolar 1 d’una altra [a promocié de I'ds de la llengua propia 1 tra-
dicionalment minoritzada de Catalunya. Aquests objectius tradueixen les dues prin-
cipals metes sociolingiistiques que han animat la politica lingliistica de Catalunya
des de la recuperaci6 de la democracia. En primer loc, el model cerca I'enfortiment
de la cohesid i de la integracid socials, bo 1 evitant Uescissié de la poblacié de Cata-
lunya en dues comunitats lingiistiques diferenciades per raé de llengua, molt espe-
cialment tenint en compte que a hores d’ara 'escola es configura com una de les ins-
titucions de socialitzacid conjunta de tota la poblacié més poderoses, si no la més
poderosa de totes. En segon lloc, el Model de Conjuncié en Catala expressa la vo-
Juntat d’evitar que la integracid social es faci a costa de la marginalitzacié 1/0 de la
desaparicié de la llengua caralana. Després de més de dos segles de politiques lin-
guistiques marcadament substitutdries, i després d’haver acollit una de les allaus im-
migratories al-loglotz més importants —en termes relatius— de la histdria moderna
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d’Occident, la societat catalana ha rebutjat tant la desaparicié del catala com la pos-
sibilitat que aquesta llengua es converteixi en la llengua d’un grup &tmic més dels que
habiten en un territori autdnom. La politica lingiiistica catalana aspira per tant a fer
que el catal formi part —-no necessariament de forma excloent— del repertori comu-
nicatiu i dels valors basics de la totalitat de |z poblacié. Per aconseguir-ho, 1 vist el
predomini social del castella a Caralunya, el Model de Conjuncié en Catald! privile-
gia la llengua historica de la comunitat catalana i la converteix en el vehicle d’ins-
truccid principal.

L’ESCOLA I LES COMPETENCIES LINGUISTIQUES

Pel que fa a 'objectiu d’estendre el coneixement de catal3, no hi ha cap mena de
dubte que el procés de catalanitzacié de escola durant aquestes dues darreres déca-
des ha estat un dels principals -si no el principal~ motor de transformacié de la rea-
litat sociolingiifstica de Catalunya. La seva importancia queda palesa en revisar el
grafic 1, el qual mostra Pevolucié de la capacitat de saber parlar catali entre el padré
de 1986 i el cens de 1991 per a cada grup d’edat.? Aquest grafic permet comprovar
que el creixement d’aquesta habilitat és practicament irrellevant entre la poblacié
que Ja ha deixar 'escola, mentre que entre la poblacié en edat escolar aquesta habili-
tar experimenta un creixement espectacular que I'acosta al 90%.°

Grafic 1

Creixement de ’habilitar «szber parlar catala» a Catalunya
entre 19861 el 1991 per a cada grup d’estat

100 -
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Font: Grific 2 partir del padrd d’habirants del 1986 i del cens de 1991.
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El creixement descrit en el coneixement del catali no s’ha produit a costa del co-
neixement del castelld. Malauradament, no disposem de dades censals referents al co-
neixement del castella, perd a partir de 'enquesta del Centro de Investigaciones So-
ciolégicas (1994) es pot afirmar que el 99% dels ciutadans de Catalunya saben parlar
castella 1 que, per tant, dificilment es pot parlar de retrocés general en aquest sentit.

Més enlla de les dades macrosocials, quins han estat els resultats del Model de
Conjuncid en Catala? Tot i que no disposem d’un corpus de recerca comparable als
centenars d’analisis de la immersi6 al Canada, el model lingiistic escolar catala ha
estat objecte d’estud: des de diverses perspectives: quina és la seva incidéncia en I’a-
prenentatge del catala 1 del castella, tant pel que fa a habilitats orals com escrites;
quin impacte té en el rendiment academic 1 en 'aprenentatge de matéries no lingiifs-
tiques; quin és el seu pes en la transformacié de les actituds dels alumnes; quines
conseqiiencies té damunt de ["ds lingtliistic; i quines son les tecniques 1 les estrategies
més adequades, especialment pel que fa a la immersié lingiistica.

Aquest no és el lloc adequat per fer un repas dels resultats de totes aquestes re-
cerques (vegeu, per exemple, Artigal (coord.), 1995; Vila, I. 1995). Pel que fa als as-
pectes més purament escolars, assenyalem que la recerca duta a terme fins I"acruali-
tat ha permeés comprovar que el Model de Conjuncié en Catala facilita ugna
adquisici de catala 7 de castelld que no és superada ni pels models d’ensenyament en
castella o ni pels que intenten un s paritari de catala 1 castelld com a llengiies de
docéncia; de fet, aquests altres models escolars no garanteixen 'aprenentatge del ca-
tala als castelianoparlants i tampoc proporcionen un millor coneixement de castelli.
D’altra banda, fins ara la recerca duta a terme sembla confirmar que el Mode! de
Conjuncié no dificulta ’adquisicid de coneixements i no empitjora el rendiment es-
colar global, ni tan sols dels alumnes en régim d’immersié lingifstica i de nivell so-
cloeconomic baix.

EL MODEL DE CONJUNCIO EN CATALA I LA PROMOCIO DE L'US
DEL CATALA

Quines conseqlizncies ha tingut el Model de Conjuncié en Catali pel que fa a la
promoci6 de I'as de la llengua propia de Catalunya? Tot i la seva importancia, I’ani-
lisi del lligam entre el model lingiiistic escolar i les practiques idiomatiques de 1a-
lummnat ha estat deixat forga de banda pels investigadors fins ben recentment, de ma-
nera que ara com ara disposem de molt pocs estudis que se n’ocupin explicitament
com ara els de Mena, Serra i Vila (1994) 1 Vila, F.X. (1993, 1996). Al llarg de les linies
que segueixen farem referéncia a alguns dels resultats més destacats obtinguis a la
darrera d’aquestes investigacions.

L’estudi de Vila, F.X. (1993, 1996) va consistir en I'anilisi exhaustiva de les prac-
tiques lingiiistiques en una escola en qué [alumnat de primera llengua catalana
~comprant-hi els bilingiies familiars— no depassava el 30% i, per tant, inclos als pro-
grames d’immersié del Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Caralu-
nya. El centre tenia el catala com a llengua vehicular de la docéncia i del funciona-
ment institucional des del moment de la seva creacid, i estava ubicada a Santa
Coloma de Gramenet, localitat situada al cinturé industrial de Barcelona.
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El marc seleccionat per al treball de camp permetia comprovar efecte de es-
cola de forma forga independent de la resta de factors sociolingtistes. D’una ban-
da, escola havia apostat des del primer moment per ser una escola catalana en
llengua i continguts, i, per tant, constituia un focus clar de promocié de Ia llengua
catalana. D’altra banda, Santa Coloma de Gramenet era —i continua essent— una de
les poblacions del cinturé industrial de Barcelona amb més poblacié castellano-
parlant i amb més llacunes en el procés d’extensié del coneixement 1 s del catala,
ja que només un 42,43% de poblaci sabia parlar catali el 1991 (Institut d’Estadis-
tica de Catalunya, 1993: 27). Per tant, en el context estudiat i en alld que té a veure
amb "alumnat estudiat, la promocid del catald requeia de forma quasi exclusiva en
'escola.

Les practiques linglifstiques observades a Santa Coloma de Gramenet pel propi
investigador 1 per la bibliografia s’ajustaven a la norma de subordinacio del catalat
basada en la pertinenca del subjecte a un dels dos grups lingiistics existents a la loca-
litat: d’una banda els catalanoparlants, d’una altra els castellanoparlants, Aquesta
norma preveu que els catalanoparlants reservin el catzld per a usos endogrupals —¢s a
dir, amb d’altres catalanoparlants— i que se serveixin del castellid per relacionar-se
amb els castellanoparlants. La norma de subordinacié del catala exonera els castella-
noparlants d’haver de servir-se activament de la seva segona llengua, toc 1 que, en la
seva formulacié actual, sembla requerir-los-en la comprensio.

El treball de camp, centrat en els alumnes de cinqué i vuité d’Egb, es va dur a ter-
me durant el curs 1991-92 migancant metodologies etnografiques (basicament ob-
servacié participant, enregistrament subreptici 1 descobert, entrevistes amb els sub-
jectes, qilestionaris de coneixement, d™is lingiiistic 1 de xarses socials) 1 tecniques de
lingiiistica de corpus. Els contextos d’enregistrament van incloure una amplia gam-
ma de situacions, des d’activitats totalment controlades pels mestres —debats a clas-
se— fins a interaccions sense cap preséncia d’adults enmig de la muntanya durant
unes colonies. Les dades provinents dels enregistraments van ser transcrites 1 codifi-
cades; les procedents de giiestionaris van ser tabulades, 1 totes elles van ser objecte
de diverses analisis qualitanves 1 quantitatives.

Els resultats obtinguts van permetre comprovar que gairebé Ja totalitat d’alum-
nes feia algun ds actiu del catala i del castelld en el marc de I'escola. De fet, i contra
alls que s’hauria pogut esperar en un centre de Santa Coloma de Gramenet, els en-
registraments demostraven que el catala tenia una preséncia significativa (més del
24% dels enunciats pronunciats pels alumnes). Més important encara, I'is d’aquesta
llengua no es reduia a 'aula sind que també era significatiu a les estones d’esbarjo.
Val a dir que catalanopalants i bilingiies familiars estaven sobrerepresentats en els
enregistraments en relacié al seu percentatge en relacié amb el total de companys a
causa del procediment de recollida de dades. Per aquest motiu, el que és rellevant
d’aquestes dades no és tant guant carali parlava cada informant, siné quines eren les
seves normes d’tis —amb qui 1 en quines circumstancies.

Sintetitzant molt, el comporrament de I’alumnat observat pot descriure’s com
una variant de la norma predominant als carrers de Santa Coloma. Els alumnes cata-
lanoparlants se servien del catala per parlar entre ells, 1 del castella per adrecar-se als
companys castellanopatlants, mentre que els alumnes castellanoparlants se servien
practicament només del castella en les seves relacions amb els seus companys de

374



classe independentment del grup lingiiistic de pertinenga. El comportament dels
alumnes bilingiies familiars es distribuia entre tots dos grups.

La modificacié més significativa introduida pel Model de Conjuncié Lingistica
en Catala en relaci6 als usos predominants a la resta de la comunitat de Santa Colo-
ma consistia en el fet que Palumnat, amb independéncia de la seva llengua familiar,
s’adregava majoritariament en catala als mestres. Aixi, es confirmava que el model
lingiiistic escolar havia reeixit a crear una categoria d’interlocutors a qui calia
adrecar-se en catali independentment de la llengua d’origen de cadasci. La compa-
raci6 dels dos grafics segiients permet comprovar 'extensié d’aquesta norma. Tots
dos grafics mostren el percentatge d’enunciats en catala (C) i en castella (5) que cada
alumne (representat per cada columna i amb una sigla de 3 lletres} adrega a una me-
na d’interlocutors (companys castellanoparlants, en un cas, 1 professors en un alre)
en les interaccions que duen a terme fora de I"ambit de classe. Al grafic 2 només un
subjecte —catalanoparlant— fa un s habitual del catala per relacionar-se amb els
companys castellanoparlants; en canvi, el grafic 3 mostra que la llengua de relaci6 de
Palumnat amb els mestres en les seves interaccions fora de "aula és molt predomi-
nantment el catala.

Grafic 2
Enunciats en catald/castella produits pels subjectes adregats a castellanoparlants
en "ambit no monitoritzat. Percentatges
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Grafic 3
Enunciats en catald/castella produits pels subjectes adregats a mestres
en 'ambit no monitoritzat. Percentatges

IOO R N T EE .- e
o I I G

w1 G0 T

40

20

Especialment rellevant resulta veure quins alumnes tenien el catala com a llengua
de relacié habitual. [’estudi de la relacié de cada alumne amb els companys de clas-
se va permetre estzblir la llengua habitual de cada diada (grup de dos alumnes), amb
els resultats mostrats a la taula 1.

Taula 1
Nombre de diades en cada llengua dels subjectes estudiats

. Nombre de diades en cada [lengua

Llengua familiar del .

subjecte En catala

En catalsd  icastella  Encastells  Total

Catalanoparlants 12 1 29 42
Bilingties 16 10 55 81
Castellanoparlants 3 5 129 137
Total 31 16 213 260

Salta a la vista que el gruix de les diades amb el catala com a llengua habitual esta-
va formada per catalanoparlants 1 bilingiies. De fet, les tres diades en qué participava
un castellanoparlants tenien un catalanoparlant o un bilingiie familiar com a interlo-
cutor. D’altra banda, resulta moderadament esperangador el grau de manteniment
del catala com a llengua de comunicacié endogrupal entre els parlants nadius d’a-
questa llengua: malgrat el seu reduit percentatge en el total de ’aula, tots els infor-
mants de familia catalanoparlant tenien el catala com a llengua de comunicacié habi-
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tual entre ells i amb fa majoria dels bilingiies familiars. Per la seva banda, aquests da-
rrers formaven un continuum que anava des dels bilingiies que es comportaven com
a catalanoparlants familiars fins aquells que no semblaven fer gaire s espontani del
catald amb els companys.®

Cal assenyalar que el comportament de ’alumnat atorgava molt poca im-
portancia al factor ambit d’sis, i gens ni mica a d’altres factors com ara el tema de
la conversa, a ’hora de triar la llengua. Efectivament, la tria de llengiies es mante-
nia estable tant a I'interior de ’aula com a I’exterior, de manera que dos companys
catalanoparlants continuaven parlant-se en catali encara que es trobessin enmig
d’una colla d’amics castellanoparlants; per la seva banda, els castellanoparlans no
deixaven de parlar-se en castelli pel fet de ser a classe; més encara, els alumnes ca-
talanopariants i castellanoparlants solien servir-se del castelld ~com marca la nor-
ma de subordinacié del catala- per tal de parlar entre ells durant la realitzacié
d’activitats de classe encara que els mestres estiguesin presents davant de la inte-
raccio. Només en casos altament ritualitzats d’activitats escolars com, per exern-
ple, un debat a classe, es detectava una certa tendéncia a servir-se del catala per
adregar-se a companys amb qui lz llengua habitual era el castella; tanmateix, cal re-
cordar que en aquesta mena d’interaccions el destinatari real de la interaccié deixa
de ser el company 1 passa a ser el mestre. En un altre ordre de coses, cal assenyalar
també que es detectava un cert ds de I'alternanga de llengiies per a finalitats emi-
nentment discursives tals com jocs de paraules, acudits, citacié d’altri, etc., un fe-
nomen ja conegut entre ¢ls catalanoparlants, perd més escis fins ara entre els cas-
tellanoparlants.

CONCLUSIONS: L'IMPACTE DEL MODEL DE CONJi UI‘\’CIO
EN CATALA EN LA PROMOCIO DE L'US DEL CATALA

Tal com indiquen les dades censals presentades al grific 1, i com demostren tots ¢ls
estudis parcials, el model d’escola predominant a Catalunya ha aconseguit elevar el
coneixement de catali entre la poblacié escolar i juvenil de Catalunya, malgrat que
encara hi ha un percentatge significatiu d’alumnes que abandonen les escoles catala-
nes sense un aprenentatge adequat d’aquesta llengua.

Si el creixement en els coneixements ha estat contundent, els resultats de la cata-
lanitzacié de 'ensenyament en alld que afecta 1'ds lingiifstic han estat forga menys
espectaculars. Les dades recollides fins I’actualitat semblen indicar que la normalit-
zac16 del catala en I'ambit educatiu no ha anat acompanyada de la transformacié ra-
dical en les normes d”is que alguns havien prefigurat, Aixd no hauria de resultar, en
s mateix, motiu de sorpresa: la sociolingiiistica fa temps que sap que els canvis en els
comportaments socials sén lents per definicié 1 que, un cop establertes, les normes
d’s tenen una forta tendéncia a la reproduccié.

Es en el context d’aquesta tendéncia a la reproduccié que hem d’analitzar les
possibilitats de Pescola d’incidir en les prictiques de tria i alternanga de llengiies.
Les dades provinents d’entorns socials adversos per a la llengua catalana com els
descrits aquf permeten destriar algunes de les funcions que I’escola pot acomplir pel
que fa a I'0s lingiiistic:
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D’una banda, el Model de Conjuncié en Catali estd en condicions d’aturar la
perdua de parlants, és a dir, d’evitar que els infants provinents de families catalano-
parlants i bilingiles en aquests entorns acabin assimilant-se al grup castellanoparlant
majoritari que els envolta 1 armibin fins 1 tot a perdre la competencia activa en catala.
En aquest sentit, aquest model escolar pot funcionar com un model de manteniment
de la llengua minoritzada en context de no segregacié a les aules. Caldria per tant
analitzar acuradament els casos en qué aquest minim no s’assoleix, 1 veure si ¢l pas
de I’ensenyament primari al secundari, molt menys favorable a I'is del catala com a
llengua de I’escola, té conseqliéncies negatives en aquest sentit.

D’altra banda, el Model de Conjuncié en Catali té la potencialitar d’establir el
catali com a llengua d’ts habitual entre docents i alumnat de primera llengua no ca-
talana; caldria analitzar amb molta cura per quines raons aixd no s’assoleix en deter-
minats centres, tenint en compte que la relacid en catali amb els mestres constitueix
Iinica interaccié significativa en qué s"usara aquesta llengua —és a dir, en la practica,
Ifinica font d’adquisicié del catald. Convé insistir en aquest punt: en la mesura que
la bilingiiitzacié de la poblacié escolar sigui un objectiu, sén precisament els contex-
tos amb menor presencia ambiental del catali els que més requereixen la implantacié
de la norma d’usar el catald amb el professorat.

Per acabar, el Model de Conjuncié en Catala no transforma els usos lingiifstics
per ell mateix. Tanmateix, caldrd analitzar amb cura quina és el seu impacte en sec-
tors menys adversos per a 'adquisicié i s de la lengua catalana. Alguns estudis
(com I’esmentat de Mena, Serra 1 Vila, 1993, i d’altres que nosaltres mateixos tenim
en curs) suggereixen que és aquests sectors on la confluéncia de l'acci6 escolar amb
la transformacié de les normes d’ds pot estar tenint un impacte superior.

En qualsevol cas, 'escola pot anar, i de fet va, a I'avantguarda de la recuperacié
del catala com a llengua d’ts habitual, perd no se li pot exigir que faci tota la feina,
Cal que el seu esforg sigui reconegut i sobretot aprofitat pel conjunc de la societat,
fent que els alumnes que aprenen catala hi trobin una utilitat tant a nivell instrumen-
tal —per trobar feina, per divertir-se, per desenvolupar-se en la societat— com inte-
grativa —per relacionar-se amb els seus conciutadans. Només aixi s’estard aprotitant
plenament 'immens esforg de catalanitzacié que esta realitzant Pescola a Caralunya.

378



Notes

L. Aquest no és el lloc de repassar la notable diversitat de submodels lingiifstics escolars que s'aixo-
pluguen sota el rétol Madel de Ganjuncid en Carald. Recordem, aixd si, que només podem parlar d'im-
mersid lingiiistica strictis sensw per referir-nos a aquelles centres d’ensenyament on tots (o la gran majo-
ria) dels infants escolaritzats tenen la llengua de 'escola com a 1.2 i ng com a L1, i on hom parteix del
pressupdsit que entre el dacent i Palumnat hi ha una distancia lingiifstica que cal superar mitjangant es-
tratégles comunicatives 1 docents estructurades (cf. Artigal, 1989).

2. Aquesta taula, que dec a [a inspiracié de Modest Reixach, superposa els resultats obtinguts per les
persones d'una mateixa cohort d’edat en dos censos diferents (1986 1 1991). Aixi, la disrincia entre les
dues linies es refereix als guanys o pérdues declarars en 'habilirat de saber parlar carali pels mateixos in-
dividus, no pas per cohorrs successives. Les edats assenyalades correspanen a 1991,

3. Cal ranmateix assenyalar que al cens de any 1991 encara quedava vora un 15% de la poblacié de
9a 14 anys que constaven com 2 no eapagos de parlar catald, Tenint en compte que les taxes d’immigracié
d’aquest col-lectiu s6n molt reduides, aquesta xifra de no-parlants del catali representa una mancanga ob-
jectiva que I'ensenyament hauri de superar en els propers amys, ja que dificilment es reduira un cop de-
passat I'ensenivament.

4. També coneguda com a norma d'adaptacis. Per a una discussié sobre cls inconvenients de cada
denominacio, vegeu Vila, X, (1996).

5. Vil a dir que alguns dels subjectes considerars com a bilingfies familiars semblen haver exagerar
{"ds real del catal a la seva llar. De ser certa aquesta dada els resultars del manteniment del catali entre els
parlants nadius encara seria més positiva.
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Conclusions del Seminari

Miquel Siguan

Universitat de Barcelona

UN TRET DISTINTIU DE LA PRESENT EDICIO

Per primera vegada el Seminari s’ha dedicat especificament als problemes de I'e-
tapa d’Educacié Secundaria. Aixd ha tingut una conseqiiéncia indirecta i positiva.
En les sessions anteriors acostumaven a predominar les intervencions a cirrec de
persones dedicades a la recerca en el camp de I'educacié. Aquesta vegada, en canvi,
han estat ensenyants de secundaria els protagonistes principals.

ELS OBJECTIUS DE FORMACIO LINGUISTICA EN L’ETAPA
DE SECUNDARIA

L’objectiu general d’aquesta etapa educativa és aconseguir que els alumnes si-
guin competents en les dues llengiies oficials dels territoris amb llengua propia dife-
rent del castelld. Per aconseguir aixo, a Catalunya es déna prioritat a I'ts del catali
en tots els nivells i totes les modalitats de ensenyament, amb una aposta clara pels
programes d’immersié lingiiistica en els nivells inicials. En altres comunitats, les so-
lucions s6n diverses.

Tant la solucié catalana com les altres es poden interpretar com solucions poliui-
ques i, per tant, es poden posar en relacié amb determinades actituds. Aquest ha es-
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tat un punc de vista destacat en diferents intervencions, especialment en la d’. Vila i
en la taula rodona sobre La diversitat de competéncia lingsiistica dels alumnnes en ini-
ciar PEducaci6 Secundaria i els seus reptes educatius (coordinada per J. Arnau i amb
les intervencions de J. Chaqués, de la Federacié de 'Escola Valenciana, S. Grijalvo,
de la Inspeccié d’Ensenyament de Barcelona, i F. Munar, de les Tlies Balears).

Per altra part, en la pedagogia de la llengua actualment es notz una clara tensié
entre posar 'accent en els coneixements lingiiistics i posar Paccent en I"ds. En gene-
ral, el curriculum oficial opta per una solucié ecléctica. En la practica, sembla que
Iaspecte d’ds no estd prou atgs, 1 també que avui, des del Ministeri d’Fducacié de
PEstat, hi ha una clara reaccié cap a pedagogies de la llengua més tradicionals. A
aquest punt s’han referit la ponéncia de C. Lomas i, en alguna mesura també, les
ponéncies de L. van Lier i de J. L. Atenza.

LA COMPETENCIA ASSOLIDA

Els alumnes que arriben a etapa d’Educaci6 Secundaria han seguit ja uns anys
d’ensenyament en catald, basc, etc. ;Que es pot dir sobre la seva competencia en
aquestes llengiies? En el cas de Catalunya, es poden fer les segiients observacions:

1. Sembla clar que tots els alumnes sén capagos de rebre ensenyaments escolars
en catali, per exemple, ensenyament de matematiques. Aixo sembla implicar
que no sols entenen el catala llegit o escoltat sin6 que, en alguna mesura, han
interioritzat el catald i sén per aixd capagos d’elaborar concepres en aquesta
lengua.

2. Malgrat aixd, aquests alumnes presenten clares mancances en el seu donum
tant de) catali oral com del catala escrit. Es tasca de I'ensenyament secundari
posar remei a aquestes mMancances.

3. Els alumnes de Secundaria sén capacos de parlar, i per tant de comunicar-se,
en catali i no tenen dificultat per expressar-se en aquesta llengua en I'ambit
escolar, perd no per aixd han fet del catali la seva llengua principal o habitual,
que segueix sent el castella.

El rema s’ha tractat a les ponéncies de M. Fité 1 de J. Sierra i I Olaziregi (en
aquest cas amb referéncia al Pais Basc) i ala taula rodona dedicada especificament a
aquesta qiiestié esmentada anteriorment. I en un ambit més general, en la ponéncia
&’E. Boix i J. Farras sobre els coneixements i els usos del carala entre els joves, i en la
de M. Rodriguez Neira sobre el mateix tema a Galicia a partir de les dades del mapa
sociolingtifstic,

COORDINACIO
Als centre de Secundaria coincideixen professors de tres o quatre llengiies dife-

rents: en el cas de Catalunya, professors de llengua catalana, professors de llengua
castellana i professors de llengles estrangeres. En la mesura en que uns mateixos
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alumnes reben ensenyaments sobre llengiies impartits per diversos professors, és
evident que aquests diferents ensenyaments han d’estar coordinats i no presentar-se
aillats o, pitjor encara, en forma contradictoria. La coordinacié, a més, s hauria d’ex-
plicitar en el projecte linglistic de centre.

En Fambit de cada centre s’intenta fer efectiva aquesta coordinacié integrant els
professors de llengua catalana i de llengua castellana en un mateix departament. Els
de llengiies estrangeres, en canvi, en queden al marge. En la practica, la coordinacié
topa amb moltes dificultats. Se n’han ocupat la ponéncia de M. Fité i sobretot la tau-
la rodona dedicada especificament a aquesta qiiestid: Interrelacid i coordinacic de
Hengiies a Petapa d’Educacid Secundaria (amb intervencions de J.A. Ventura, ]. Ba-
dia, ]. Martorell, E. Purti i P. Valenzuela). Els principals factors que dificulten la co-
ordinacid, segons que s’ha fet patent en aquestes aportacions, sén els segiients:

1. La diferent concepcid que els ensenyants tenen del que és la llengua i de la
manera d’ensenyar-la. Pot ser que el professor de catala centri el seu intergs
en la defensa de la correcci6 i la puresa de la llengua, que el de castelld tingui
una idea exclusivament lingiiistica i formal de la llengua, i el de llengua estran-
gera una concepxid exclusivament pragmatica de la llengua i comunicativa de
la seva pedagogia. Unes diferéncies que provenen ja de la seva formacié uni-
versitaria.

2. La diferent actitud dels ensenyants respecte a la llengua que ensenyen 1 res-
pecte a les altres. Actituds que poden tenir fins i tot un caracter militant de
defensa de la llengua ensenyada 1 de recel davant de les altres.

3. La tercera rad és purament material: per coordinar-se cal disposar de lloc 1 de
temps, i a vegades falta fins 1 tot el lloc 1 no diguem el temps.

Malgrat aquestes dificultats, s’han citat i presentat al llarg del Seminari diversos
exemnples de col-laboracié eficag.

VARIETAT DE SITUACIONS

A totes les escoles de Catalunya hi ha alumnes de llenpua familiar catalana i
alumnes de llengua familiar castellana. I una cosa semblant pot dir-se de les altres
Comunitats Autdnomes amb llengua propia. Perd a cada escola la proporcié d’a-
lumnes parlants d*una i altra llengua és diferent. I és diferent també aquesta propor-
¢i6 en ¢l medi social on esta situada escola. [ és diferent fins i tot en el si del mareix
professorat del centre.

Aquesta diversitat sociolingiifstica caldria tenir-la en compte a ’hora de redactar
el projecte lingiifstic del centre. I és probablement la dificultat de fer-ho el que ex-
plica que molts centres que tenen un «projecte docent» no tenen un «projecte lin-
gliisticw, ja que si el projecte docent pot deduir-se directament del curriculum i ser
semblant d’escola a escola, el projecte lingiiistic ha de tenir molt més en compte les
circumstancies especifiques de cada centre.

En la practica, cada centre, 1 cada professor a la seva aula, opta per un determinat
nivell de llengua, 1 el problema de la diversitat es redueix al problema que plantegen
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els alumnes que no poden assolir un nivell minim. Per a ells funciona lensenyament
compensatori, que pretén oferir en unes hores a la setmana, i de forma quasi indivi-
dualitzada, una atenci6 especial.

El problema greu es planteja quan aquests alumnes, malgrat aquesta ajuda, no
arriben 2 assolir el nivell minim de la classe i quan augmenta el seu nombre; alesho-
res sorgeix la temptacié de constituir amb ells un grup separat, cosa que entra en
contradiccié amb el que és el principi de la integracié.

LES LLENGUES ESTRANGERES

Ja queda dit que els professors de llengua estrangera d’un centre no s’integren en
el Departament de Llengua, i per tant que queden al marge de la coordinacié. Una
abséncia que s’ha reflectit en el mateix Seminari, en el qual aquests professors han
estat molt poc presents i on no s’ha fet allusi6 als problemes que plantegen els seus
ensenyaments. Per aixo em limito a deixar constancia d’aquest buit, que caldra renir
en compte en futures reunions del Seminari.

Es important tenir-ho en compte perqué és facil preveure que en el proxim futur
el paper de ensenyament de llengiies estrangeres augmentara 1 per tant també els
problemes de coordinacié. I és possible preveure també que els centres d’ensenya-
ment privats podran respondre millor a aquesta demanda d’ensenyament de llen-
giies estrangeres, per raons econdmiques evidents, perd també per una major flexi-
bilitar.

PRESENCIA D’IMMIGRANTS AMB LLENGUES DIFERENTS
DE LES DEL TERRITORI

Tampoc no s’ha ocupat el Seminari dels problemes que planteja la preséncia a les
aules de fills d’immigrants, tant de nivell socioeconomic alt com bais. Problemes tan
importants que el Seminari de Girona (que se celebrari en anys alterns amb el de
Sitges) es dedicara monograficament a aquest tema. Aqui em limitaré a recordar una
dada que s’ha citat durant aquest Seminari, que a les escoles pibliques de les comar-
ques gironines els alumnes estrangers representen ja prop del 10% de 'alumnar. I si
aquesta és Ja mitjana, aixd vol dir que en algunes escoles la proporci6 és del 20% o
del 30%. O el que s'ha dit de les Balears, on ja hi ha algunes escoles en les quals els
alumnes estrangers constitueixen la majoria de 'alumnat.

OBSERVACIONS FINALS

Informatica. A partir d’ara el paper de la informitica i de les comunicacions a
distancia a escola —la preséncia de 'ordinador i d’Internet— sera cada vegada més
fort. Ho serd a I’ensenyament de llengiies estrangeres, perd també al de les primeres
llengiies. Pot ser que, molt aviat, ’ensenyament de la lectura i I'escriptura es faci amb
ordinador. Aixd representara canvis importants en la metodologia de les llengiies.
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Examen de selectivitar. La reforma que s’est2 duent a terme posa en primer pla la
valoracié de les possibilitats de cada individu per sobre de les qualificacions numéri-
ques 1 dels criteris selectius. Pero no es pot oblidar que al final dels estudis hi ha I’e-
xamen de selectivitat, estrictament selectiu 1 en el qual els resultats numerics deter-
minen ¢l tipus de formacié universiviria que es podra seguir; i que els plans de
reforma de la selectivitat proposen tenir en compte les qualificacions rebudes al llarg
dels ensenyaments anteriors. Es pot suposar, i témer, que aquesta perspectiva pesari
sobre els alumnes 1 sobre les families 1 a la llarga també sobre els professors.

Per acabar. La conclusié més important del Seminari & que queda molta feina
per fer, pero que el Seminari de Sitges manté el seu poder de convocatoria, que té un
ptiblic interessat 1 fidel 1 que per tant la seva continujtat de cara al furur esta assegu-
rada.
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Conclusiones del Seminario

Miquel Siguan

Lmiversitat de Barcelona

UN RASGO DISTINTIVO DE LA PRESENTE EDICION

Por primera vez el Seminario se ha dedicado especificamente a los problemas de
la etapa de Educacién Secundaria. Esto ha tenido una consecuencia indirecta y posi-
tiva. En las sesiones anteriores acostumbraban a predominar las intervenciones a
cargo de personas dedicadas a la investigacion en el campo de la educacién. Esta vez,
en cambio, han sido ensefiantes de secundaria los principales protagonistas,

LOS OBJETIVOS DE FORMACION LINGUISTICA EN LA ETAPA
DE SECUNDARIA

El objetivo general de esa etapa educativa es conseguir que los alumnos sean
competentes en las dos lenguas oficiales de los territorios con lengua propia distinta
del castellano. Para conseguir esto, en Catalufia se da prioridad al uso del cataldn en
todos los niveles y en todas las modalidades de la ensefianza, con una apuesta clara
por los programas de inmersién lingiifstica en los niveles iniciales. En otras comuni-
dades, las soluciones son diferentes.

Tanto la solucién catalana como las otras se pueden interpretar como soluciones
politicas y, por tanto, se pueden poner en relacién con determinadas actitudes. Fste
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ha sido un punto de vista destacado en varias intervenciones, especialmente en la de
I. Vila v en la mesa redonda sobre La diversidad de competencia lingdiistica de los
alumnos al iniciar la Educacion Secundaria v sus retos educativos (coordinada por
J. Arnau v con las intervenciones de J. Chaqués, de la Federacién de la Escuela Va-
lenciana, S. Grijalvo, de la Inspeccién de Ensefianza de Barcelona, y F. Munar, de las
Islas Baleares).

Por otro lado, en la pedagogia de la [engua actualmente se nota una clara tensién
entre poner el acento en los conocimientos lingiifsticos y poner el acento en el uso.
En lineas generales, el curriculo oficial opta por una solucién ecléctica. En la pricti-
ca, parece que e] aspecto de uso no estd suficientemente atendido, y también que
hoy, desde el Ministerio de Educacién del Estado, hay una clara reaccion hacia pe-
dagogias de la lengua mas tradicionales. A este punto se han referido la ponencia de
C. Lomasy, en alguna medida también, las ponencias de L. van Lier y J. L. Atenza.

LA COMPETENCIA ALCANZADA

Los alumnos que llegan a la etapa de Educacién Secundaria han seguido ya unos
afios de ensefianza en catalin, vasco, ete. ¢ Qué se puede decir sobre su competencia en
estas lenguas? En el caso de Catalufia, se pueden hacer las signientes observaciones:

1. Parece claro que todos los alumnos son capaces de recibir ensefianzas escola-
res en catalin, por ejemplo, ensefianza de matematicas. Esto parece implicar
que no s6lo entienden el cataldn leido u oido sino que, en alguna medida, han
interiorizado el catalin y por eso son capaces de elaborar conceptos en esta
lengua.

2. A pesar de elio, estos alumnos presentan carencias evidentes en su dominio
tanto del catalin oral como del cataldn escrito. Es tarea de la ensefianza secun-
daria poner remedio a esas carencias.

3. Los alumnos de secundaria son capaces de hablar, y por tanto de comunicar-
se, en catalin y no tienen dificultad para expresarse en esta lengua en el dmbi-
to escolar, pero no por esto han hecho del cataldn su lengua principal o habi-
tual, que sigue siendo el castellano.

El tema se ha tratado en las ponencias de M. Fité y de J. Sierra e L. Olazireg (en
este caso con referencia al Pals Vasco) y en la mesa redonda dedicada a esta cuestion
comentada anteriormente. Y en un ambito mds general, en la ponencia de E. Boix y
]. Farris sobre los conocimientos y los usos del cataldn entre los jGvenes, y en la de
M. Rodriguez Neira sobre el mismo tema en Galicia a partir de los datos del mapa
sociolingiistico,

COORDINACION

En los centros de secundaria coinciden profesores de tres o cuatro lenguas dife-
rentes: en el caso de Catalufia, profesores de lengna catalana, profesores de lengua
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castellana y profesores de lenguas extranjeras. En la medida en que unos mismos
alumnos reciben ensefianzas sobre lenguas impartidas por diversos profesores, es
evidente que estas distintas enseflanzas tienen que estar coordinadas y no deben pre-
sentarse aisladas o, peor todavia, de forma contradictoria. La coordinacidn, ademds,
se tendria que explicitar en el proyecto linglistico de centro.

En el ambito de cada centro se intenta hacer efectiva esta coordinacion integran-
do a los profesores de lengua catalana y de lengua castellana en un mismo departa-
mento. Los de lenguas extranjeras, en cambio, quedan al margen. En la prictica, la
coordinacién tropieza con muchas dificultades. Se han ocupado de ello la ponencia
de M. Fité y, sobre todo, la mesa redonda dedicada especificamente a esta cuestion:
Interrelacion y coordinacion de lenguas en la etapa de Educacion Secundaria (con
intervenciones de J. A, Ventura, ]. Badia, J. Martorell, E. Purti y P. Valenzuela). Los
principales factores que dificultan la coordinacién, segiin lo que se ha hecho patente
en estas aportaciones, son los siguientes:

I. Ladistinta concepeién que los ensefiantes tienen de lo que es la lengua y de la
manera de ensefiarla. Puede ser que el profesor de catalan centre su interés en
la defensa de la correccion y la pureza de la lengua, que el de castellano tenga
una idea exclusivamente lingiiistica y formal de la lengua, v ef de lengua ex-
tranjera una concepeidn exclusivamente pragmatica de la lengua y comunica-
tiva de su pedagogia. Unas diferencias que provienen ya de su formacién uni-
versitaria.

2. La diferente actitud de los enschantes respecto a la lengua que ensenan y res-
pecto a las demis lenguas. Actitudes que pueden tener hasta un cardcter mili-
tante de defensa de la lengua ensenada y de recelo frente a las otras.

3. La tercera razén es puramente material: para coordinarse es preciso disponer
de un lugar v de tiempo, y a veces falta hasta el lugar y no digamos el tempao.

A pesar de estas dificultades, se han citado v presentado a lo largo del Seminario
diferentes ejemplos de colaboracién eficaz.

VARIEDAD DE SITUACIONES

En todas las escuelas de Catalufa hay alumnos de lengua familiar catalana y
alumnos de lengua familiar castellana. Y algo parecido puede decirse de las demis
Comunidades Aurénomas con lengua propia, Pero en cada escuela la proporcion de
alumnos hablantes de una y otra lengua es distinta. Y es distinta también esta pro-
porcién en e] medio social donde estd siruada la escuela, y es distinta hasta en el seno
del mismo profesorado del centro.

En la practica, cada centro, y cada profesor en su aula, opta por un determinado
nivel de lengua, y el problema de la diversidad se reduce al problema que plantean
los alumnos que no pueden alcanzar un nivel minimo. Para ellos funciona la ense-
flanza compensatoria, que pretende ofrecer en unas horas a la semana, y de forma
casi individualizada, una atencidn especial.

El problema grave se plantea cuando esos alumnos, a pesar de esta ayuda, no lle-
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gan a alcanzar el nivel minimo de la clase y cuando aumenta su nimero; entonces
surge la tentacidn de constituir con ellos un grupo separado, cosa que entra en con-
tradiccién con lo que es el principio de la integracién.

LAS LENGUAS EXTRAN]JERAS

Se ha dicho ya que los profesores de lengua extranjera de un centro no se inte-
gran en el Departamento de Lengua, y que quedan por lo tanto al margen de la co-
ordinacién. Una ausencta que se ha reflejado en el mismo Seminario, en el que estos
profesores han estado poco presentes y donde no se ha hecho alusién a los proble-
mas que plantean sus ensefianzas. Por eso me limito a dejar constancia de este vacio,
que habra que tener en cuenta en futuras reuniones del Seminario.

Es importante tenerlo en cuenta porque es ficil prever que en el futuro préxamo
el papel de la ensefianza de lenguas extranjeras aumentard y por tanto también los
problemas de coordinacién. Y es posible prever también que los centros de ensefian-
za privada podrin responder mejor a esa demanda de ensenanza de lenguas extranje-
ras, por razones econémicas evidentes, pero también por una mayor flexibilidad.

PRESENCIA DE INMIGRANTES CON LENGUAS DIFERENTES
DE LAS DEL TERRITORIO

Tampoco se ha ocupado el Seminario de los problemas que plantea la presencia
en las aulas de hijos de inmigrantes, tanto de nivel socioeconémico alto como bajo.
Problemas tan importantes que ¢l Seminario de Girona (que se celebrard en afios al-
ternos con el de Sitges) se dedicard monograficamente a este tema. Aqui me limitaré
a recordar un dato que se ha citado duranre este Seminario: que en las escuelas pi-
blicas de las comarcas de Girona los alumnos extranjeros representan cerca del 10%
del alumnado. Y si ésta es la media, quiere decir que en algunas escuelas la propor-
cién es del 20% o del 30%. O lo que se ha dicho de las Baleares, donde hay algunas
escuelas en las que los alumnos extranjeros constituyen va la mayoria del alumnado.

OBSERVACIONES FINALES

Informatica. A partir de ahora ¢l papel de la informitica y de las comunicaciones
a distancia en la escuela —la presencia del ordenador y de internet— seri cada vez mis
fuerte. Lo seri en la ensefanza de lenguas extranjeras, pero también en la de las pri-
meras lenguas. Puede ser que, muy pronto, la ensefianza de la tectura y la escritura
se haga con ordenador. Esto representard cambios muy importantes en la metodo-
logia de las lenguas.

Examen de selectividad. La reforma que se esta llevando a cabo sitda en primer
plano la valoracién de las posibilidades de cada individuo por encima de las califica-
ciones numéricas y de los criterios selectivos. Pero no se puede olvidar que al final
de los estudios esta el examen de selectividad, estrictamente selectivo v en el cual los
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resultados numéricos determinan el tipo de formacién universitaria que se podr se-
guir; y que los planes de reforma de la selectividad proponen tener en cuenta las ca-
lificaciones recibidas a lo largo de las ensefianzas anteriores. Se puede suponer, y te-
mer, que esta Perspectlva Pesara SObre lOS ﬂ.lumnOS Y Sobre ].3.5 farmllas Y a ].3. ].B.f ;a
también sobre los profesores.

Para terminar. La conclusién mas importante del Seminario es que queda mucho
trabaJO por hacer, pero que el Seminario de Sitges mantiene su poder de convocato-
ria, tiene un piiblico interesante y fiel y, por lo tanto, su continuidad de cara al futu-
ro estd asegurada.
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Aquest volum recull
ponéncies i comunicacions
presentades al XXI Seminari
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