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Editorial

El bilinguismo es un fendmeno que adquiere importancia creciente a
través del tiempo, debido a una serie de circunstancias, entre las que se
pueden citar los movimientos migratorios, las unificaciones politicas que
agrupan a sectores humanos diferentes, la necesidad y el deseo de ciertos
grupos étnicos de defender su lengua en cuanto signo de identidad, la con-
veniencia profesional y social de aprender y dominar una segunda lengua,
etc.

En una primera aproximacion, puede decirse que el bilinguismo es
aquella situacion en la que coexisten dos o mas lenguas dentro de una
comunidad o grupo social. Sin embargo, a poco que se profundice, ese
concepto inicial se hace mas complejo y aparecen nuevas distinciones o
diferentes tipos de bilinguismo. Asi, se habla de un bilingiismo normativo
(Fishman) cuando las distintas lenguas cumplen las mismas funciones, uti-
lizéndose todas ellas en la comunicacién formal o culta. Por su parte, Lam-
bert distingue un bilingiismo aditivo, en el que el nifio afiade a sus habili-
dades lingduisticas ya desarrolladas, una nueva lengua social importante, y
un bilingiismo substractivo, en el que una de las lenguas tiende a asimilar
a la otra. También es un concepto importante y complejo el de diglosia,
respecto del que no hay consenso undanime entre los estudiosos, pero que
alude a aquella situacion de comunidades con bilingdismo social, en la que
cada una de las lenguas realiza funciones diferentes: una actua y se vive
como “lengua baja’" y la otra como “lengua alta”, y todo ello en base a
factores tales como la clase social, el status socio-econdmico y cultural, el
contexto, etc.

Se presenta asi el bilingdismo como algo que, ademés de complejo, es
visible desde diferentes puntos de vista y se estan desarrollando en torno a
él, coincidiendo con sus aspectos mas importantes, estudios diversos, en-
tre los que destacan los sociolingiisticos, psicolingiisticos, de educacion
bilingue, etc.

En efecto, el bilinguismo, aparte de otros, presenta aspectos sociales,
psicoldgicos y educatives. Socialmente el lenguaje tiene relevancia, dife-
renciando y distinguiendo a los diversos grupos, asi como otorgando un
cierto status social. Antes se ha mencionado el término diglosia, apuntan-
do a la situacion en la que la “lengua alta” tiene més prestigio y mayor
status que la “lengua baja”.
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De lo anterior se desprende facilmente el aspecto psicoldgico, es evi-
dente que los individuos que pertenecen a los grupos cuya lengua es la
baja, padecen de un desprestigio, inicialmente lingiiistico, pero que se
puede extender facilmente a otros 4mbitos personales, con las consiguien-
tes repercusiones psicolégicas.

Finalmente, el bilinglismo incide directamente en el 4mbito educativo.
Los nifios, cuya lengua materna es distinta de aquella en la que se les
educa, pueden encontrarse con claras e importantes dificultades en su
aprendizaje, si el sistema educativo no les ofrece soluciones apropiadas. A
este respecto, la ensefianza bilingie ha venido considerdndose tradicio-
nalmente como un factor perturbador del aprendizaje; sin embargo, expe-
riencias recientes han puesto en cuestion dicha tesis y asi, por ejemplo, los
programas de inmersion al francés para nifios canadienses angldfonos,
han permitido obtener resultados tan satisfactorios como los cosechados
en aquellos otros que se imparten en inglés.

Los estudios sobre bilingliismo han tenido lugar, preferentemente, en
los paises en los que la existencia de diversas lenguas ha planteado, como
problema politico, social y educativo, la necesidad de su reconocimiento y
desarrollo. Asi ha ocurrido, por efjemplo, en Canadd, Estados Unidos, Bélgi-
ca y Gran Bretafa, donde, ademds de la lengua oficial respectiva y de otras
oficiales o no, se habla el francés, el espariol de los “chicanos”, el flamen-
co, el galés y el escocés.

Nuestro pals, por su parte, no es en modo alguno ajeno a toda la pro-
blemética anterior y estan realizéndose, afortunadamente con mayor fre-
cuencia cada dfa, estudios, trabajos y experiencias sobre bilingiismo. La
razdn de ello es obvia: Espafia es un pais multilingle desde siglos. Tras la
latinizacién, producida por la invasion romana de la Peninsula Ibérica, tie-
ne lugar un tiempo de escision lingiistica, en el que se van formando las
llamadas lenguas romances o romanicas, naciendo el castellano, el catalén
y el gallego. Aparte estéd el vascuence o euskera, como lengua prerromanica.

Maé4s tarde, sobre todo con la instauracion de los Borbones, se va a pro-
ducir una unificacion linguistica de Espaiia, mediante la extensidn del cas-
tellano como lengua oficial, usada administrativamente y para la transmi-
sion de la educacidn, literatura, religién, etc. Las demds lenguas quedan
relegadas a un status inferior, pero no se pierden, siendo el fenémeno de
la “"Renaixenga’” en el siglo XIX el punto mas importante de una recupera-
cidn lingulistica que ird creciendo progresivamente.

Tras unos afios de proscripciéon de las lenguas no oficiales, a la termi-
nacion de la guerra civil, se inicia en la década de los sesenta una etapa de
mayor liberalizacidn respecto de las mismas. Y asf nos encontramos con
que, segun Ninyoles, de los 35.410.000 habitantes de Espafia en 1974,
nueve millones (el 24%) utilizaban lenguas no oficiales.

REVISTA DE EDUCACION ha deseado colaborar también, desde su par-
cela, al importante tema del bilinguismo, dedicdndole este numero mono-
gréfico. Para ello, con un espiritu de maxima apertura, se ha esforzado en
obtener la colaboracion de prestigiosos especialistas, espafoles y extranje-
ros, aunque pueda no coincidir en todos los casos, con /a totalidad de las
opiniones que al respecto mantienen. REVISTA DE EDUCACION se siente

4



Justificada si con esta actitud contribuye a poner un poco de serena re-
flexién en un tema que apasiona y duele a muchos de nuestros conciuda-
danos y que nos importa a todos. Para terminar, REVISTA DE EDUCACION
manifiesta su plena solidaridad con las palabras de Antonio Tovar: “Las
lenguas no luchan. Luchan los hombres que las hablan. Y la lucha, si se
pierde de vista el objetivo de eliminar al otro, puede estabilizarse y reducir-
se a convivencia ordenada...”.






Educacion
y bilinguiismo






a) Aspectos Politicos

EL BILINGUISMO: ALGUNAS IDEAS CRITICAS
ANTONIO TOVAR

Tipico de nuestra época es que un hecho normal en cualquier cultura,
el bilingiiismo, se haya convertido en tema polémico. La sociologia linguis-
tica, o sociolinglistica, participa de ese critico rasgo de nuestra cultura
occidental, la cual intenta, para conocerse mejor, examinarse desde fuera.
En ella hay un componente etnolégico, es decir, que al reflexionar sobre
los condicionamientos de nuestras sociedades, el sociélogo querria verlas
despegéandose de ellas, como si no estuviera dentro, lo mismo que el etn6- .
logo del pasado contemplaba confortablemente a sus “primitivos” desde la
seguridad de su cultura occidental colonizadora.

Ese ambiente ha contribuido al réapido desarrollo de la nueva sociolin-
gliistica, que curiosamente se ha desarrollado en ambientes fundamen-
talmente monolinglies, y con voluntad de monolinguismo.

En efecto, con algun precedente, como el del linguista britdnico J. R.
Firth, que ya escribié en 1935 un articulo con el tema de lengua y socie-
dad, fue principalmente un joven graduado en sociologia, Basil Bernstein,
el que a partir de 1958 plante6 el problema de “lengua y clase social”,
llamado desde entonces a ocupar una posicién relevante en las preocupa-
ciones de pedagogos, psicélogos y linglistas. Bernstein reflejé en estas
preocupaciones sus experiencias como maestro de jévenes en Londres.

Después surgieron en los Estados Unidos linguistas que continuaron
estos estudios, de los que citaremos a algunos: William Labov, Charles A.
Ferguson, Joshua A. Fishman, W. Bright, J. J. Gumperz.

En general, para estos innovadores estudiosos el bilinglismo es més
bien la estratificacién social de un monolinglismo discriminador, y no el
problema de la coexistencia de lenguas.

Por nuestra parte sefialaremos que en cada lengua los planteamientos
sociales son distintos, y no se pueden sin mas comparar los ideales de un
pais “‘cultisimo”, como era la Inglaterra de la época del Pygmalion de B.
Shaw, con una cultura basada en los happy few, con los de cualquier otro
pais y cualquier otra época. Es probable que en una lengua como el inglés
se denuncie mas que en otras el origen y la educacién del hablante en el
acento y la gramadtica.

Para estos innovadores estudiosos el bilinguismo, o simplemente la es-
tratificacién social del monolinglismo discriminador, es un arma de domi-
nacién social. Miguel Siguan ha podido hablar de una cierta “labor de za-
pa’’ en la critica de la lengua como institucién de la “clase dominante”,
que mediante la ensefianza hace del ““control linglistico” un verdadero
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““control social”’. La reaccion contra este control linguistico puede ser ex-
cesiva, por cuanto la normalizacién es indispensable para mantener la uni-
dad y estabilidad de la lengua, es decir, su capacidad de servir de instru-
mento de comunicacion lo mejor posible a través del tiempo y del espacio.

Mas por de pronto se puede hablar de un resultado, por cuanto, en
lugar de la imagen romantica de la lengua viviendo y creandose en el seno
del pueblo mismo, tenemos a la lengua, a las lenguas, en medio de las
tensiones sociales. Asi ha surgido, a partir de Ferguson, y precisamente
para la convivencia de lenguas distintas o de dialectos de la misma lengua,
el término de diglossia, procedente del griego moderno. Se llama asi la
situacién en que una lengua, o una variante de lengua, es considerada de
menos valor bajo la presién de la lengua dominante. El trabajo de Fergu-
son, publicado en 1959, se referia a una misma lengua en dos niveles
diferentes: el del dialecto regional mas o menos iliterario y el de la lengua
literaria “‘nacional’’ en un pais como ltalia, o el del créole de Haiti frente al
francés “‘correcto’ oficial, o los diversamente matizados del griego o del
arabe, que tenian o tienen una forma bdasica mas o menos conservadora y
unificada, frente a la variedad o variedades vulgares mas o menos admiti-
das en ambientes cultos y en la misma literatura. En su articulo Ferguson
cred un instrumental de conceptos que se siguen manejando.

En la bibliografia contemporénea diglossia indica una situaciéon de lucha:
un dominador y un oprimido, un vencedor y un condenado a la eliminacién.
En realidad, esta dramdtica situacién del bilingliismo no es siempre real.
Personalmente mi experiencia del bilingliismo es muy diferente; no todas
sus formas encajan en ese dramatico cuadro que trazan los sociolinglistas
de nuestro siglo.

Hubo una época en que yo creia que las lenguas siempre existieron en
contacto y en activo intercambio. El “monolingliismo” como es la regla en
los estados modernos, me parecia el largo logro de una empresa cultural.
Los préstamos morfolégicos que yo creia hace muchos afios descubrir en-
tre lenguas primitivas americanas se reflejaban en la creacion de tipos
regionales que se imponian en un territorio amplio. Yo estaba influido en-
tonces por un linglista exiliado, Ernst Lewy, que dejé Berlin en 1933 y se
establecié poco después en Irlanda; buen conocedor de todas las lenguas
de Europa: indoeuropeas, finougrias, etc., incluso el vasco, establecié las
lineas fundamentales de lo que ahora se llama linglistica geografica o, si
se admite un neologismo, “areal”.

La intercomunicacién de rasgos de todo orden (fonéticos, morfolégicos,
sintacticos, de léxico, de modismos) a través de fronteras linguisticas y a
través de familias linglisticas, se basa en el hecho del bilinguismo. Es a
través del cerebro de bilinglies como esos rasgos, en los distintos planos
del lenguaje, pasan de una lengua a otra y determinan zonas linglisticas
extensas, por encima de las lenguas y las familias linguisticas, como la
balkénica, la hispanica, y en un sentido amplio, la europea occidental, etc.

En las recientes clasificaciones de lenguas este hecho viene a compli-
car las cosas. La tradicion neogramatica, con su deseo de rigor cientifico,
no admitia otra clasificaciéon que la genealdgica, es decir, la que ordena las
lenguas sobre el examen de semejanzas que permiten concluir en favor de
un origen comun entre ellas. Pero esta clasificacién es imposible fuera de
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unas cuantas grandes familias, con rasgos evidentes de una comunidad de
origen. En recientes ensayos de clasificar las lenguas de América del Nor-
te, el criterio de las "‘areas linguisticas”, es decir, de territorios mas o me-
nos definidos geograficamente en los que la convivencia de lenguas ha
determinado rasgos comunes que pasan por encima de las barreras de
lenguas y familias, no excluye la vieja clasificacién genealégica cuando
ésta es clara. De ese modo, una lengua como el bulgaro no deja de ser
balkanica por ser eslava, ni una lengua atapasca que ha tomado ciertos
rasgos californianos o del sudoeste deja de pertenecer a su mundo origina-
rio subartico occidental.

Naturalmente que formular como “promiscuidad’ la relacién entre len-
guas vecinas es una exageracion, pero algo de verdad queda en la afirma-
cién de que el monolinguismo es consecuencia de empresas culturales y
politicas de largo empefio, y no existe sino como ideal tedrico.

El bilingliismo que yo he podido examinar de cerca en algunas regiones
de Ameérica del Sur es basicamente un bilinguismo incompleto. El nicleo
de una nacién o tribu con lengua propia es siempre monolingie. Mujeres,
viejos, nifios, la vida familiar, son leales a su lengua. La relacién —en
nuestro mundo moderno, el trabajo— impone a los hombres desde que
llegan a la juventud la lengua dominante de los “civilizados”, y ésta puede
rédpidamente absorber a la lengua indigena si el grupo se sedentariza y los
nifios, como en Argentina ocurre, empiezan a asistir a la escuela. En la
ciudad de Tartagal (Chaco saltefio) pude observar en este orden un cambio
tremendo entre los afios 1958 y 1970.

Claro que el cambio lingliistico no se produce automaticamente, y que
la voluntad de los humanos puede determinar su conducta linguistica. Por
ejemplo, en las zonas andinas colombianas existe un pequefio grupo de
menos de 2.500 indigenas con su lengua, el kamtsa, que no obstante ha-
llarse en contacto desde el mismo siglo XVI, con los colonizadores de ori-
gen europeo y con quechuas del Peru, que tomaron parte en la conquista,
la mantienen celosamente y sienten orgullo de ella.

Vemos, pues, que las relaciones de diglossia se dan en la América indi-
gena, pero la voluntad de los hablantes puede modificar tendencias muy
fuertes. Si unos encuentran ventajas en el abandono de su lengua, pues
el uso corriente del castellano puede librarlos de discriminaciones sociales,
los otros mantienen una situacidén bilingte que les da un instrumento casi
secreto de comunicacidon y mantiene su cohesién y su conciencia tribal.

también-mis experiencias de-bilingiie, pues. vivi

con mi familia, desde que tenia un afo de edad hasta los seis, en la vieja
_ciudad de Morella, en el dominio linguistico catalan. En aquellos tiempos la
escuela a que acudi no ensefiaba naturalmentée mas que en castellano,
pero la lengua de los nifios era el valenciano. En ella jugdbamos, y recuer-
do que la hablaba sin diferenciarme de los deméas. Jamas encontré dificul-
tad por tener que utilizar dos lenguas, y al contrario, quizd en ese habito
infantil arraiga mi decidida vocacién de linguista. Recuerdo, si, como pe-
quefio inconveniente, que algunas palabras se me trababan por su seme-
janza y diferencia, por ejemplo fraile con su correspondiente fl/are. Pero yo
senti siempre el bilingliismo como un enriquecimiento, y cuando afios des-
pués otra vez la familia se trasladé a Villena, en Levante, notaba, junto a la
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frontera linglistica del valenciano, una cierta superioridad frente a mis
nuevos convecinos, mis comparieros de bachillerato, que a pesar de estar a
poquisimos kildémetros de pueblos de hablar valenciano, entendian mucho
menos que yo, que pude reforzar pronto mis conocimientos yendo a menu-
do a visitar a queridos amigos nuestros en Biar.

No todo bilinguismo es, pues, diglossia, ni la relacién dominante-dominado
es siempre univoca. En Espafia tenemos el caso del cataldn y el vasco, que
en sus regiones pueden tener, por la voluntad o por la estratificacién social
de los hablantes, prestigio comparable a la lengua del estado central, sobre
todo cuando ésta ha sido llevada por inmigrantes que han acudido en bus-
ca de trabajo. Cierto que, volviendo a mis experiencias infantiles, nuestro
dominio del idioma —el castella tan fi, que decian en Morella— nos debia
dar una seguridad mayor, pero la verdad es que los nifios tienden siempre
a no diferenciarse en el acento del ambiente, y recuerdo también que mis
hijos en la Argentina, lo mismo en su primera infancia que luego, en otra
estadia, ya entrando en la adolescencia, adoptaban totalmente, al cabo de
pocos meses, el acento local de los nifios de sus escuelas.

Quiero recordar un ejemplo del bilingliismo vasco-castellano en el siglo
XVI. En una carta del primer obispo de Méjico fray Juan de Zumarraga
hemos descubierto una parte extensa escrita en euskera, en dialecto viz-
caino. Esta dirigida la carta a una sefiora de Durango, algo parienta suya, y
duefia de la torre de Muncharaz, que aln se levanta orgullosa en las cer-
canias de aquella ciudad.

En esta carta, autdgrafa en su parte mas importante, y en el capitulo en
vasco, se muestra la dimensién humana del famoso obispo y su arraigo en
su tierra. Queria fundar una hospederia de frailes franciscanos, y para ello
pedia ayuda a su parienta y enviaba él por su parte medios. Se ocupaba en
la misma carta del matrimonio de su sobrino favorito, que estaba en Méjico
con él, con la hija de la sefiora de la torre, y pensaba previsoramente en
todo: en las dificultades del viaje, en quién habria de acompafiar a la don-
cella a Méjico para que tuviera ““‘con quien hablar vascuence’’, en el envio
de frutales de Europa a América, y de pavos de América a Europa... Con-
movedoramente afiade al final de su texto vasco donde habla de asuntos
familiares y econdmicos: “Porque se alegre vuestra merced he escrito en
el lenguaje olvidado, no como yo quisiera, como pude”.

Poseemos esta carta no en su original, sino en una buena copia. Dicho
sea en honor de los curiales del siglo XVI, entre los que no faltaban nunca
vascos, la transcripcién es fiel. Y no sélo eso, sino que un documento en
parte en lengua vasca hacia fe en un proceso. Hay que sefalar, en elogio
de la administracién de la plural Monarquia espafiola de entonces, la faci-
lidad con que el licenciado Juan Ortiz de Vedia hizo la “traduccién del
capitulo de la carta del obispo que estd en vascuence” incorporada a los
autos del pleito en que, después de la muerte del obispo, su sobrino pleitea
contra otro de los vascos que en Sevilla habian intervenido en el envio de
los fondos destinados a la fundacién.

Con estas referencias a diversos ejemplos no quiero reducir a cosa de
nada lo que en la historia es siempre “lucha de lenguas’’, y lucha muchas
veces sin cuartel, que termina con la eliminacién de una de éllas. Pero
como las lenguas no son seres vivos, no hemos de dejarnos dominar por lo
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que es una imagen. Las lenguas no siempre chocan con violencia, y de
largas historias de cambios linguisticos, como las que condujeron, y no
siempre por la coercién politica, a la divisién de todo el mundo antiguo
entre el griego y el latin, no sabemos mucho. Las lenguas de analfabetos
no chocan del modo con que a los ojos de la sociolinguistica chocan las
lenguas en los programas escolares o en los horarios de la radio o la
television.

Las lenguas no luchan. Luchan los hombres que las hablan. Y Ig lucha,
si se pierde de vista el objetivo de €liminar al otro, puede estabilizarse y
reducirse a convivencia ordenada.

Las lenguas en Espafia convivieron durante siglos, y si bien una lengua
de la administracién de un Estado centralizado goza de privilegios peligro-
sos frente a las lenguas que no disponen de alcaldias y juzgados, todavia
hemos de reconocer que los instrumentos de poder linglisticos no eran
normalmente muy fuertes en los tiempos antiguos.

La ineficacia de la administracién centralista, y, en el caso de Espanfa,
el retraso de un siglo o dos en instaurar una minima organizacién escolar,
salvé en el abandono general las lenguas. Asi se mantuvieron bien el cata-
lan'y el vasco (y en peores condiciones el gallego), que pudieron, no sélo
salvar siglos dificiles, sino renacer y desarrollar una literatura moderna.

Aun estamos a tiempo de consolidar estos logros y mantener estas len-
guas en una €poca como la nuestra, de acceso de las masas a la culturay
de difusién infinita de las comunicaciones. Precisamente por eso sentimos
como crisis gravisima de pervivencia que una lengua no tenga acceso a los
instrumentos indispensables para sobrevivir. Ya no es en el seno de la
cultura familiar y tradicional donde una lengua vive, sino entre gentes que
es un crimen dejar analfabetos, o imponerles una alfabetizacién fuera de
su idioma propio. El acceso de las lenguas a la cultura popular y a los
medios de comunicacién supone lucha en la medida en que no sea mutua
convivencia y respeto.

El bilinglismo debe entenderse, precisamente, como situacién no de
lucha, sino convivencial. Ello supone completa igualdad, e inevitablemente,
empleo de dos lenguas por una mayoria de los hablantes en un territorio
con su lengua de nacionalidad, con libertad de eleccién y mutua tolerancia.

Los matices de esta tolerancia son evidentemente faciles donde, como
en Catalufa o Valencia o Galicia, el comln origen latino permite con es-
fuerzo no muy grande la inteligibilidad. Es mas dificil, y necesita mayor
cuidado, en las provincias vascas, donde la dificultad del euskera, la lengua
prelatina del pais, reclama en realidad por primera vez, y de modo ineludi-
ble, su empleo en todas las esferas de la vida publica. Por eso es tan agudo
el problema de la unificacién de una lengua rica en variedades dialectales,
y el de la creacién de un lenguaje utilizable en la escuela.

Los linguistas y los educadores deberdn plantearse la posibilidad de un
bilingliismo basado en la igualdad de las lenguas, en el derecho de cada
uno a usar la propia, reconociendo siempre el derecho de los naturales del
pais. El peligro de la diglossia, es decir, la inferioridad de una, que queda
relegada a carecer de la plenitud cultural, es el que habremos de evitar con
un bilingiismo que reconozca el prestigio de las dos en contacto. Las cir-
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cunstancias de la industrializacién de Catalufia y Vascongadas favorecen
desde luego el prestigio de sus lenguas.

Estudiemos lo que en los ultimos lustros ha analizado y denunciado la
sociolinglistica, pero no dejemos de observar que podriamos ensayar un
bilingliismo sin diglossia, basado en el mutuo respeto, continuando una
tradicion antigua, por la que en Espafia tenemos una pluralidad de lenguas
y culturas que constituyen para todos una riqueza.
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TENDENCIAS FUNDAMENTALES DE LA POLITICA
LINGUISTICA: OPCIONES CONTEXTUALES EN EL AMBITO
DE LA EDUCACION BILINGUE

RAFAEL LL. NINYOLES (*)

Hoy constituye un principio generalmente admitido el que toda politica
educativa implica una politica cultural, cuyo discernimiento lleva al analisis
de las fuerzas sociales y politicas que actian en una estructura social con-
creta. El problema del bilingiismo ha obtenido una antigua consideracion
por parte de linglistas y psicélogos, y ha sido objeto de consideracién es-
pecialmente preferente en el &mbito de la educacién. Priorizandose los as-
pectos psicoldgicos y pedagdgicos, el tema del bilingliismo en la educacion
ha podido, durante largo tiempo, gozar de cierto tratamiento autonémo
respecto del contexto social y politico en que dicho fenémeno se producia.
La consideracién del “medio” escolar ha primado sobre consideraciones
en torno a la “‘estructura’’ social y sociolinglistica del problema, a las op-
ciones publicas implicadas en cualquier caso (1). Me propongo desarrollar,
en esta oportunidad, el tipo de opciones fundamentales que afectan al
planteamiento de una politica linglistica educativa en el Estado espafiol,
en cuyo contexto deberdn analizarse las lineas ulteriores de una progra-
macién bilingie (2).

TERRITORIALIDAD VERSUS PERSONALIDAD

La presencia de varias comunidades linguisticas en el marco de un Es-
tado plantea cuestiones de gran dificultad, que requieren soluciones com-
plejasa_’u_na,m_ifs_@nqjjncﬁ_m_gﬁiisyca puede adoptar, en su_instrumenta-
cién, diversas formulas. Pero, sin embargo, el enfoque mismo de la reali-
d'a'aTn'ﬁltilingiie admite dos orientaciones divergentes. Una, tendente a la
eliminacién directa o indirecta de las lenguas minoritarias en favor de
aquellas que el Estado define como “nacional” y “oficial”. La otra implica
el reconocimiento de aquellas lenguas, mediante su definicién formal co-
mo idiomas “oficialés” o, en su caso, ‘nacionales’’. '

La primera de estas opciones supone, evidentemente, un rechazo del
pluralismo democratico y la asimilacién de las minorias nacionales al gru-

(*) Socidlogo.

(1) Charles Wright Mills: The Sociological Imagination. Oxford Univ. Press, N. Y., 1959,
cap. |
(2) Este trabajo estd basado en anteriores estudios del autor, especialmente Rafael LI
Ninyoles: Estructura social y politica linguistica. Ed. Fernando Torres. Valencia, 1975, y Cua-
tro idiomas para un Estado. Ed. Cambio 16. Madrid, 1977.

15



po linguistico dominante. La segunda es, cuando menos formalmente, mas
tolerante respecto a la realidad multilingue, a la que suele integrar de mo-
do institucional. Lo esencial es que, a través de una determinada organiza-
cién institucional, todo Estado multilinglie persigue, con el mantenimiento
de su diversidad linglistica, una reduccién de las tendencias derivadas del
pluralismo étnico.

Queda dicho que el reconocimiento efectivo de ese pluralismo adopta
férmulas muy distintas. Pero, a pesar del amplio margen de divergencias
que puedan contrastarse al examinar una decisién politica especifica o una
concreta situacion institucional, todo sistema multilinglie orienta su politi-
ca lingiistica de acuerdo con uno de estos dos principios: el principio de la
personalidad o el principio de la territorialidad. Una politica linglistica ba-
sada en el principio de la personalidad de los derechos linglisticos garanti-
za al individuo determinados servicios en su lengua, independientemente
del lugar en que se halle. El criterio de /a territorialidad consiste en limitar
a ciertas areas definidas el derecho a beneficiarse de los servicios publicos
en la propia lengua, que mantiene una alta prioridad.

El primero de estos modelos reclama la cooficialidad de diversas len-
guas en el ambito del Estado. El segundo circunscribe la oficialidad de una
lengua nacional de &mbito geografico del que es propia.

Ahora bien, el 4rea a que tales derechos se extienden no es uniforme.
Las esferas mas importantes no quedan sujetas a controversia: la educa-
cién y la administracién publica. Otros dominios —laboral y, especialmen-
te, servicios privados— son mas polémicos.

En el &mbito de la educacién, el criterio de la territorialidad supone el
que la lengua escolar tienda a ser, como norma, la de la comunidad lin-
guistica en que la escuela esté ubicada. El sistema educativo tiende a la
inserciéon de las minorias de lengua materna distinta a la lengua de la
comunidad. Ello no obsta para el establecimiento de supuestos en los que
son reconocidas determinadas situaciones amparadas por el ejercicio de
derechos linglisticos individuales. El modelo personal implica, en princi-
pio, la libre decisién de los padres respecto a la lengua en que sus hijos
recibirdn instruccién. En aquellos paises en que no rige la plena territoria-
lidad de cada una de las lenguas, los tipos de programa de educacién bilin-
gue vendran a establecer, en definitiva, diversos grados de escolarizacién y
niveles capaces de producir una integracién prdctica a la lengua principal
del Estado. Adviértase que el bilingiismo integral o completo, cuyo objeto
es el dominio de las dos lenguas en todos los niveles y contenidos, no ha
tenido hasta ahora una realidad social amplia, al margen de ciertas expe-
riencias no generalizables. ’

El modelo territorial ha orientado la politica linglistica de distintos Es-
tados europeos: Suiza, Bélgica, Yugoslavia, Checoslovaquia. Otros Estados,
como Irlanda, Malta o Finlandia, han adoptado el modelo de la personali-
dad linguistica. Ello no excluye, en todo caso, la instrumentaciéon de férmu-
las intermedias o ““‘mixtas’ o la existencia de distintos compromisos dentro
de una orientacidn politica dominante. Bélgica, como es sabido, ha pasado
de una “territorialidad experimental’”” a una opcién territorial estricta
—exceptuando el drea de Bruselas—. La “regionalizacién’ en funcién de la
frontera linguistica se confunde de hecho con un federalismo, cuya expre-
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sién constitucional aparece en la divisién de la Comarca en dos grupos
bilinglisticos, francés y neerlandés, asi como la determinacién de otrds
mecanismos del voto en funcién de dicha demarcacién idiomatica. La es-
tructura constitucional suiza, caracterizada por la soberania cantonal, obe-
dece a planteamientos histéricos muy antiguos. La coigualdad linguistica a
nivel federal se mantiene sobre la base del monolingliismo cantonal. En
Yugoslavia el Estado se afirma como la resultante de un pacto constituyen-
te de “pueblos y nacionalidades libres e iguales’. En todo caso, estos en-
foques vienen a plasmar el explicito reconocimiento de una base plurina-
cional de Estado, y constituyen supuestos diferenciables de la politica que
orientara un Estado upitario con minorias nacionales (3).

En este sentido podria sugerirse que la plena virtualidad del modelo
territorial exige una estructura politica federal, aunque cierto grado de pro-
teccién linglistica a lafFminorias nacionales pueda alcanzarse en los Esta-
dos unitarios (4). Pero quiza esta observacién peque por defecto si tenemos
en cuenta la experiencia de Irlanda, Estado que tras conseguir plena inde-
pendencia no ha logrado con todo implantar la territorialidad del gaélico.
Por otro lado, la nocién de federalismo ha venido entendiéndose exclusi-
vamente en un sentido territorial. La férmula de federalismo corporativo de
Karl Rener y Otto Bauer (5) supuso la extensién del principio de la persona-
lidad de los derechos lingliisticos a determinadas opciones de naturaleza
politica méas amplia.

Ello no nos impide constatar que en Espafa el planteamiento de la terri-
torialidad linglistica suele asociarse a enfoques politicos de tendencia,
cuanto menos, federal (el Estatuto de Nuria plebiscitado en Catalufia nos
ofrece un buen ejemplo de ello) (6).

CRITERIOS DE ORGANIZA&ON ESCOLAR:
ALGUNOS EJEMPLOS COMPARATIVOS

El tema de la lengua de instruccién en contextos multilinglies incluye
dos cuestiones distintas: la ensefianza de la lengua como objeto o como
medio de instruccién. Nos ocuparemos del segundo aspecto, ya que es el
unico relevante en el contexto de los Estados multilinglies. Dos son los
supuestos fundamentales (7).

1. Medio unico.—Tal politica incluye tres circunstancias distintas por
las cuales los padres pueden enviar a sus hijos a una escuela en la que la
instruccién se imparte en idioma distinto del dominante: a) escuelas ubica-

(3) Juan de Miguel Zaragoza: Regionalizacidn y minorias en el drea del Consejo de Euro-
pa, en “Documentacién administrativa’’. Madri¥, enero-marzo 1976.

(4) Queda, al parecer, irresuelta la antigua'polémica sobre si el "Estado regional’’ repu-
blicano (o el “'de las autonomias’’) se inscribe en una forma de Estado "federal’ o "unitario” o
constituye una nueva forma de organizacién politica. Su naturaleza “mixta”, como variedad
de Estado unitario con minorias nacionales, se deduce de un examen de la politica linguistica
en el marco constitucional vigente.

(5) Carl Friedrich: Corporate Federalism and Linguistic Politics, en '"Multilingual Political
Systems: Problems and Solutions”. Université Laval. Quebec, 1974.

(6) En efecto, el articulo 1 del Estatut de Nuria dice: "'... Catalufia es un estado auténomo
en la Republica espafiola’’.

19_}7) W. Francis Mackey: A Description of Bilingualism. URB, Université of Laval. Quebec,
&
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das en paises extranjeros; b) comunidades étnicas extranjeras, y c¢) areas,
dentro del territorio, definidas como bilinglies. Este ultimo caso, que es
para nuestro objeto el mas importante, exige la determinacion de los prin-
cipios en base a los cuales puede establecerse la lengua de instruccion.
Estos son:

— Criterio de ciudadania. Este es el criterio seguido en los paises don-
de sélo una de las lenguas obtiene el reconocimiento oficial, pero que se
enfrenta con un multilingiismo social en muchos casos.

El monolingliismo determinard, a nivel politico, el uso exclusivo de la
lengua nacional y oficial como medio de instruccién escolar, sin considera-
cién al origen étnico o a la lengua familiar del individuo. La mayor parte de
las escuelas de los Estados Unidos adoptan este criterio. La lengua mater-
na puede ser ensefiada con caracter voluntario, cogno segunda lengua. Tal
es, también en la actualidad, el sistema seguido en Espafia, en algunas
regiones, como el Pais Valenciano.

— Criterio de la territorialidad. Supone la aplicacion del sistema de la
territorialidad en los paises oficialmente multilingles.

De acuerdo con las caracteristicas esenciales de esta politica, la lengua
escolar sera —salvo las excepciones sefaladas— la de la comunidad-lin-
guistica donde la escuela esta ubicada.

— Criterio de la afiliacion religiosa. Evidentemente, este sistema tan
sélo tiene sentido en aquellos paises en donde las diferencias religiosas
inciden en diferencias linguisticas y rige la confesionalidad del grupo. Esta
politica ha tenido vigor en el Canada francés.

— Criterio del origen étnico. En los paises donde las comunidades lin-
glisticas estdn muy entremezcladas, se sigtue el principio del criterio de la
lengua de origen, es decir, aquella que el individuo usa en la familia. Algu-
nas &reas de Sudéfrica han adoptado este criterio.

2. Medio dual.—Junto a los sistemas basados en el uso de una unica
lengua como medio de instruccién existen otros tipos de organizaciéon esco-
lar que prevén el uso conjunto de dos lenguas.

Esta dualidad puede ser orientada por una politica paralela o divergente.

— El criterio de la ensefianza paralela implica la utilizacién de dos len-
guas como medio de instruccién en pie de igualdad, es decir, para los
mismos objetos o materias y en las mismas circunstancias. Una y otra
lengua son usadas alternativamente. Este criterio se practica en determi-
nados centros de Bélgica y en ciertas escuelas técnicas del Canada.

— Criterio de ensefianza dual divergente supone la adscripcién de una
lengua a ciertos temas y de otra a Ic restantes. Es el sistema adoptado en
algunas zonas de Gales.

Tales son, muy sucintamente enunciados, los principales criterios en la
aplicacién de una politica linglistica escolar. Los trabajos de Joaquin Ar-
nau sobre educacién bilinglue ofrecen una amplia informacién respecto al
tema (8), que nos dispensa de una exposiciéon mas detallada.

(8) Joaquim Arnau: Escola i contacte de llengues. CEAC. Barcelona, 1980.
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Suiza ha aplicado siempre el principio de la territorialidad en materia de
ensefianza. Aunque las fronteras linguisticas no coinciden con las fronteras
de los cantones (asi, existen cuatro con lenguas diversas en su territorio),
el unilinguismo de los cantones y de las zonas linglisticas en el interior de
los cantones plurilinglies implica la insercién de su poblacién respecto a la
lengua materna, la lengua Unica de ese cantén o de esa zona. Los tres
cantones bilingles de lengua francesa (Ginebra, Neuchatel y Vaud) tienen
mas de un 10% de poblacién de lengua alemana, pero no hay escuelas en
esa lengua y la minoria de lengua alemana envia a sus hijos a las escuelas
francesas. La escuela tiende, en todo caso, a la rapida asimilacién de la
poblacién que cambia‘de zona linguistica.

Pero la aplicacidn del principio de la territorialidad en materia escolar
no se halla exenta de g cepciones. Una de ellas es la escuela francesa de
Berna (fundada en 19?4), que incluye la ensefianza primaria y secundaria,
destinada a los hijos de funcionarios federales y cantonales francéfonos.

En el aspecto escolar, Bélgica ha pasado, como dijimos, de una “territo-
rialidad experimental” a una solucién “‘territorial experimental”, a una so-
lucién “territorial estricta’””. Sin embargo, el principio de la personalidad
predomina en Bruselas. Una ley de 1932 ya preveia que las escuelas del
norte del Estado habian de ser de lengua neerlandesa; las del sur, francé-
fonas, mientras que Bruselas y las areas colindantes permanecian “bilin-
gues’. En Flandes y en Valonia las clases bilinglies estan principalmente
orientadas a la asimilacién de las minorias de lengua distinta.

La politica linglistica escolar ha jugado un papel importante en Canada.
En esta materia hay que tener en cuenta especialmente la practica provin-
cial, aunque la Constitucién federal —en la que no existe disposicién algu-
na referente a la lengua— hg garantizado los derechos de las minorias
religiosas a tener sus propias escuelas. Las provincias con mayoria anglé-
fona no preveian la ensefianza publica del francés, incluso tenderian a obs-
taculizar su aprendizaje. En cambio Quebec, de poblacién francéfona, man-
tenia la posibilidad de que los padres enviasen a sus hijos a escuelas de
una u otra lengua. En la actualidad puede observarse cierta evolucién.

Algunas provincias angléfonas (Ontario y New Brunswich), caracteriza-
das por fuertes concentraciones de poblacién francéfona, han establecido
escuelas francesas a distintos niveles. El Gobierno de Quebec dicté en
1969 una ley que permitia la libre eleccién de la lengua en la provincia,
consagrando de esta forma el principio personal.

Pero esta orientacién ha estado sujeta a fuertes criticas tendentes a
restringir la libre eleccién de los padres en materia escolar. Efectivamente,
cuando la misma calidad del francés como lengua de instruccién necesita
ser consolidada, resulta sumamente peligroso dejar la evolucién al arbitrio
de los padres. 'Si se concede a los p&dres francéfonos la libre eleccién de
la lengua de sus hijos, nadie —escribe L. Dion— puede prever cudl sera
finalmente la situacién cinco, diez o veinte afios después.”

En este mismo sentido suele criticarse la recomendacién nimero 9 (v.
Il} de la Comission d’enquete, que aconsejaba “‘que lI'on reconnaise aux
parents le droit de choisir pour leurs enfants ou I'école de la majorité ou
I'école de la minorité de langue officielle, si les deux existent dans la
localité”’.
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Tal recomendacion tenia como fin promover el bilinglismo en la mayor
parte del territorio, de acuerdo con el principio dominante, pero ignoraba la
situacién real de la lengua mayoritaria en Quebec y en Montreal, particu-
larmente.

Las presiones manifiestas en amplios sectores de la poblaciéon de Que-
bec imprimieron un nuevo giro en la politica de ese pais en un sentido
marcadamente territorial, mas cercano a los modelos europeos belga o
suizo. Tal es el sentido de la Charte de la langue francaise (1977) que
prescribe la ensefianza en francés en los distintos niveles de ensefanza, si
bien establece ciertas excepciones a favor del princjpio de la personalidad.

LA LENGUA MATERNA Y EL POSTULADO IGU‘ALITARIO

Para valorar el sentido que estas opciones puedan tener en un marco
social e histérico concreto, o en un ambito institucional como el que aqui
planteamos, quizd convendria revisar algunos de los “principios democra-
ticos” —valga la expresién— que se afirman en el campo de la linguistica,
analizar los supuestos tedricos, las consecuencias practicas de esas opcio-
nes y mostrar su virtualidad en la situacién sociolingliistica de nuestro
ambito politico.

En primer término, habria que replantear la validez sociolégica de los
argumentos, cominmente aceptados por psicélogos y pedagogos, a favor
del uso de la “lengua materna’’ como medio de ensefianza. No voy a insis-
tir en las consideraciones ya expuestas por mi en anteriores trabajos (9) y
que, en mi opinién, obligarian a un enfoque distinto de este problema, en
funcién de los contextos sociales en que se produce y de las actitudes
linguisticas que predominan en la sociedagg—incluyendo la de los padres y
maestros—. Es evidente que el hecho de impartir una educacién a nifios de
lengua materna distinta a la de la ensefianza segun el modelo territorial no
parece tropezar con las dificultades insalvables en Suiza, pero levantara
fuertes controversias en Quebec, en Catalufia o en Euskadi, en funcién de
los conflictos sociales donde esta controversia se situa.

Cabria aludir, en segundo lugar, al postulado igualitario que informa el
proceso de la normalizacién linguistica (10). Constituye, en efecto, un viejo
prejuicio considerar los idiomas que no han gozado de un pleno reconoci-
miento publico o de una completa expresion literaria como intrinsecamen-
te incapaces de perfeccionarse. Frente a este prejuicio, una politica orien-
tada a la normalizacién se afirma sobre el supuesto igualmente admitido
de que todas las lenguas estan igualmente cualificadas para desempefiar
las funciones de comunicacién e intagracién social y pueden adecuarse a
las exigencias de la cultura modern#/(""Nada existe en la estructura de una
lengua —proclamaba la UNESCO eh 1954— que le impida transformarse
en vehiculo de civilizacién moderna’’). Al plantear la equivalencia funcional
y la igualdad esencial de todas las lenguas, la lingiistica moderna ha obs-
taculizado, sin embargo, una comprensién sociolégica adecuada que nos

(9) Vide, especialmente, Rafael LI. Ninyoles: /dioma y poder social. Ed. Tecnos. Madrid,
1972.
(10) Rafael LI. Ninyoles: /dioma y poder social, cit., cap. 1.5.
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obligara a reconocer que entre las lenguas existen notables diferencias no
accidentales sino inherentes a su empleo en una comunidad de hablantes.
Como ha advertido Hymes, “se debe distinguir claramente entre la infini-
tud y equivalencia potenciales de las lenguas como dispositivos formales y
el grado de finitud y desigualdad, efectivo y existencial, que las caracteriza
entre sus hablantes en el mundo real” (11).

La comprensién de esta desigualdad sociolégica —o sociolinguistica—
prevista a la hora de estipular una u otra politica linguistica, resulta de la
mayor trascendencia. La igualacién funcional —social, efectiva— entre las
lenguas es una meta mucho mas dificil de lograr de lo que suele darse por
supuesto, y cuando eda igualdad linguistica es proclamada, no de ello y
necesariamente se sigue la igualdad entre los grupos linguisticos, a cuya
equiparacion se orienta aquella politica. Por el contrario, hay que admitir
que rara vez es factibletla igualdad institucional cuando el niamero de las
lenguas en presencia excede de dos o tres. La realidad muestra que si el
bilingiismo y el plurilingidismo estricto han sido posibles a un nivel de
coigualdad efectiva, el multilinguismo es dificilmente practicable de forma
completa (12). Lo que no significa que el Estado multilingie haya de consi-
derarse como una piadosa utopia; sélo es afirmar que la marcha de las
instituciones educativas y la administracién no suele tolerar mas de tres
lenguas y que cuando se sobrepasa ese numero opera una seleccién de
facto o de jure mediante la regionalizacién de las restantes lenguas
—incluso cuando éstas sean oficialmente reconocidas—. Suiza ofrece un
ejemplo especialmente significativo de este hecho, al otorgar al romanche
el caracter de-lengua “"nacional”, pero no oficial, o al restringirse a veces
en la practica el uso oficial a dos de sus tres lenguas oficiales reconocidas:
el aleman y el francés. En tal sentido, no es aventurado concluir a fortiori
que el modelo de la politica Iin'gt'iistica basado en el principio personal sélo
es operante cuando existen ujiicamente dos lenguas en el marco de un
Estado, mientras que en cualquier otro supuesto se producira una regiona-
lizacién linglistica. En el caso del multilinguismo estricto, una o dos len-
guas seran, de hecho, las que sirvan como vehiculos de comunicacién mas
amplio: el ruso en la Unién Soviética (con setenta lenguas oficiales), el
inglés y el indio en la India (con catorce lenguas oficiales).

SUPUESTOS Y CONSECUENCIAS DE UN MODELO
POLITICO-LINGUISTICO

Acordar la equiparacién de dos lenguas en la esfera educativa y en la
administracién o establecer una politica prioritaria sobre el criterio territo-
rial son opciones alternativas fundadas en un enfoque distinto del proble-
ma. El establecimiento de una u otr_“ politica variara segun los objetivos
finales. Asi, mediante la territorialida-\ de los derechos lingiiisticos se pre-
tende lograr una “‘garantia para la pérvivencia” de las distintas lenguas
nacionales a través del unilinglismo oficial. El plurilingiliismo estatal des-

cansa en unidades linglisticas homogéneas y diferenciadas. Mediante la

(11) Dell Hymes: “;Por qué la lingiiistica necesita del sociélogo?”’, en Estructuralismo y
sociologia. Ed. Nueva Visién. Buenos Aires, 1969.

(12) Heinz Kloss: Research Possibilities in Group Multilingualism. CIRB, Université Laval.
Quebec (Mimeo).
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personalidad de los derechos linguisticos, el derecho a utilizar un idioma
depende de la eleccién subjetiva del ciudadano (del padre, a matricular a
sus hijos en una escuela u otra). La extensién de las lenguas en el Estado
queda sujeta, en ultima instancia, a la voluntad individual de los usuarios,
de acuerdo con el mecanismo implicito en el “libre juego’ de la demanda.

La politica basada en la personalidad de los derechos lingiisticos trata,
en principio, de favorecer los contactos entre los miembros de diferentes
grupos, multiplicando las posibilidades del cambio de lengua a nivel indivi-
dual. La politica fundada en el principio de la territorialidad aspira, por el
contrario, a reducir en la mayor medida posible el nimero y la frecuencia
de dichos cambios. La aplicaciéon del principio de la' personalidad supone,
pues, que la mayoria de los ciudadanos de un Estado multilinglie entienda
y hable los idiomas en presencia. Ambos tipos de orientacién —personal,
territorial— tienden a la realizacién practica de la doigualdad entre las dis-
tintas lenguas.

Pero si estos son los supuestos de la teoria, la realidad puede llevar a
consecuencias muy diferentes.

Si la politica personal llega a realizarse en la practica —esto es, en el
mejor de los casos— y la mayoria de la poblacién consigue usar efectiva-
mente dos o “'X'’ lenguas, parte de las razones que abogan por el mante-
nimiento de las lenguas minoritarias quedan muy debilitadas. Lo mas pro-
bable es que una de las lenguas en cuestién —la de mayor difusién inter-
nacional, la mejor adaptada a las condiciones tecnolégicas o la que cuenta
con unas ventajas iniciales en la estructura de poder— ird desplazando a la
otra y la coigualdad resultara en la practica cada vez mds ilusoria. Por ello,
el principio de la personalidad se presta a una aplicacion bivalente. Entien-
do que este principio puede resultar autocontradictorio porque, suponiendo
la igualdad de las lenguas, puede hacer su;’erflua la efectiva igualacién.

El criterio personal implica dos circunstancias fundamentales: por un
lado, la dispersién de los grupos linguisticos, y por otro, la equiparacién
real de dichos grupos. En mi opinién, en ausencia de estas circunstancias
la politica personal conducird a la asimilacién del grupo disperso (por el
grupo geograficamente concentrado), y lo mas probable es que la lengua
de mayor difusién o mejor pertrechada politicamente cuente con un pre-
dominio real que se verd sucesivamente retroalimentado.

La politica territorial es viable en el caso contrario, es decir, cuando
existe una concentracion territorial de los distintos grupos linguisticos y si
—a diferencia también de la politica personal— es mas o menos explicito
el desequilibrio a favor de uno de ellos.

Como ya he expuesto, la politica jarritorial consiste en definir de forma
precisa las areas de monolinguismd social. Su preocupacién esencial no
estd en el papel que cada individu¢ pueda desarrollar, sino en el grupo
mismo en base a una circunscripcién territorial. El supuesto fundamental
de esta opcién que es la equiparacion de dos (o mds) lenguas, se realiza
muy dificilmente si no es mediante una reduccién en los cambios lingisti-
cos. El énfasis de esta politica esta en el predominio del “'bilinguismo pasi-
vo" (cada ciudadano usa su idioma y comprende el del otro) y, por otra
parte, en la igualdad “paralela’” entre los grupos: nunca la igualdad de las
lenguas en el territorio ocupado por cada uno de los grupos.
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1

Debe tenerse presente que el objetivo final del Estado multilingue no es
promover el bilingliismo social, sino asegurar la utilizacién de dos o mas
lenguas dentro de la comunidad politica. Y en ciertas condiciones, el bilin-
guismo estatal sélo puede mantenerse sobre la base de comunidades co-
existentes en las que el monolinglismo es predominante.

La solucién personal favorece, “segun la demanda’, la extension de las
lenguas en el territorio del Estado. La solucién territorial apunta al unilin-
gliismo social (=bilingliismo paralelo) sobre la base de unas areas bien de-
limitadas. El aprendizaje preceptivo de otra(s) como vehiculo de comunica-
cién interna y/o internacional tiende a contrarrestar el posible peligro de
un supuesto aislamiento cultural.

EL MODELO MIXTO (

Como hemos dicho, acordar la prioridad de una lengua sobre la base
personal o establecer una politica sobre el criterio territorial, son opciones
fundadas en un enfoque distinto del problema. Las soluciones “mixtas’ o
“compuestas’” implican de hecho una anormalidad o un compromiso den-
tro de la orientacién politica dominante. (Cudl es el sentido de esas opcio-
nes intermedias? No discutiré que una combinaciéon de los principios de
personalidad y de territorialidad pueda resultar indispensable, si los dere-
chos mas elementales del individuo han de ser eficazmente protegidos; un
sistema que denegara al individuo su defensa ante los tribunales en la
propia lengua seria, evidentemente, un sistema injusto. Pero la aplicacion
de una solucién “compuesta” suele tender, por regla general, no a la pro-
teccién de esos derechos elementales, sino mas bien a la consolidacién de
las posiciones sociales mantrglidas por el grupo linguistico dominante.

Cabe combinar, efectivari

nte, los referidos principios para favorecer
esa posicion predominante de una de las lenguas. Por ejemplo, a través de
la aplicacién de la férmula territorial a favor del unilingiismo dentro de un
area donde el grupo dominante asimilard —previsiblemente— a las mino-
rias y a la aplicacién simultanea del criterio de la personalidad y del “libre
juego’” dentro del drea en que predomina demograficamente la lengua en
desventaja. Y si se reconoce la libre eleccién de la lengua, de acuerdo con
el criterio de la personalidad, en una situacién que es, en conjunto, social y
politicamente desequilibrada (=areas unilingties en el idioma dominante
versus areas "'bilinglies’ de cultura minoritaria), la situacién desembocara
facilmente en la asimilacién.

En otro trabajo destaqué el proaeso de sustitucidén que apareja, en con-
diciones disimétricas, una formulac¢ién personal (13). La experiencia del
Canada, con provincias angléfonas |=territorialidad) y en Quebec bilingue
(=personalidad), es claro ejemplo de gste proceso, que ha tratado de inver-
tirse en la reciente Charte de /a langlie francaise (1977). El reconocimiento
formal de la coigualdad linglistica puede abocar, en condiciones dizimétri-
cas, a la paulatina minorizacién de las lenguas en desventaja: tal es el caso
del bilinglismo inglés-gaélico en Irlanda, el del francés en Luisiana, la

(13) Rafael LI. Ninyoles: “Idéologies diglossiques et assimilation’’, en H. Giordan-A. Ri-
card, Diglossie et littérature. Bordeaux-Talence, 1976. /dioma y poder social, cit.
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“vernacularizacién’’ del castellano en Puerto Rico o en California —donde
la cooficialidad del castellano nunca ha sido abolida—, etc. Es desde esta
perspectiva que cabe reexaminar la funciéon de una politica linguistica mix-
ta y valorar las razones que han movido a algunos Estados como Bélgica o
Canada a abandonar, no sin un notable costo politico, el principio personal.

LA POLITICA LINGUISTICA EN EL AMBITO ESPANOL

Las consideraciones anteriores nos llevan a plantear la cuestion central
de la aplicabilidad de los modelos de politica linguisti ca analizados, al am-
bito espafiol y a la definicién de los modelos que harn alcanzado vigor histd-
rico. No se trata, creo, en el primer caso, de abrir Iat puertas al mero ejer-
cicio académico, puesto que no sélo se trata de oriéntaciones latentes en
los procesos de normalizacién impulsados desde el marco actual (14), sino
que constituyen el referente critico para proceder a una valoracion de di-
cho marco. Trataremos, en primer lugar, de la aplicabilidad del modelo per-
sonal; posteriormente estudiaremos las bases de adecuacién del modelo
territorial a la situacién espariola.

1

La aplicacién de un modelo personal implicaria que los hablantes de
cualquiera de las lenguas peninsulares pudiesen beneficiarse de un siste-
ma de servicios publicos en su lengua, independientemente del lugar en
que ese derecho fuese ejercido, en todo el territorio del Estado. La adop-
cion de esa férmula ha sido raramente mantinida entre nosotros (15), pero
no me parece inutil sefalar aqui las circunstancias que harian sumamente
incierta su aplicabilidad: '

1. El Estado espafiol es el segundo conjunto multilingie de Europa, v,
tras la Unién Soviética, el Estado de base cultural mas heterogénea de
entre los paises econémicamente desarrollados, seguido de Canada y Yu-
goslavia. Sabemos que el multilingtiismo estricto favorece la aplicacién del
modelo territorial y, consecuentemente, con é| la adopcién de una o dos
lenguas como idiomas en relacién. En principio, esta razén no pareceria
aun decisiva, arbitrandose la posibilidad de reducir el ejercicio de los dere-
chos linglisticos personales a los hablantes de las dos lenguas que, en
razén de su importancia demografica, tienen el caracter de lenguas “'prin-
cipales’” (16), el castellano y el catalan, (circunscribiendo territorialmente
esos derechos respecto al gallego, euskera y el bable).

2. El porcentaje de la poblacion las areas linguisticamente diferen-
ciadas en relacion con el conjunto esppfiol es importante, aunque en mino-
ria (39,8%, aproximadamente, segun el censo del 70), pero mucho mas
fragmentario el de cada una de las comunidades lingiisticas en relacién

(14) Véase, por ejemplo, la argumentacién de Bartomeu Colom: L Estatut d’'Autonomia de
les llles Balears. Curial. Barcelona, 1978, pp. 264 y ss.

(15) Joan Senent Anaya: trabajo inédito de 1969. Aina Moll: "'"Més sobre una campan-
ya', en Avui, 6-VII-1976.

(16) Charles Ferguson: The Language Factor in National Development. 1962, p. 55.
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con el total. Sélo el dominio linguistico catalan, de mayor peso demografi-
co, alcanzaria el 25% de la poblacién. Esta circunstancia individualiza el
caso espafiol del belga, por ejemplo, donde los valones y flamencos consti-
tuyen poblaciones numéricamente similares, o de la proporcién de alema-
nes y franco-suizos o incluso de servos y croatas.

3. La mayoria cultural y demogréafica no cuenta con una tradiciéon an-
terior de pluralismo linglistico. El fuerte etnocentrismo de la Espafia cen-
tral obstaculiza la "bilinglizacién’ del Estado.

4. Silaférmula personal reclama la dispersién de los grupos linguisti-
cos, en el caso espafiol las corrientes migratorias, con la excepcién de Ga-
licia, operan en direccién a la periferia. La escasa emigracion de la perife-
ria a la Espafia central resta soporte sociolégico a la generalizaciéon de sus
derechos lingliisticos personales en la Espafia interior. En efecto, se ha
estimado en un total de 214.000 personas el nimero de residentes en
Madrid (17) procedentes de zonas de lengua no castellana (un 5,76% sobre
el total de la poblacién). La importancia de este nuicleo, que no puede sub-
valorarse, no ha suscitado hasta hoy problemas que exijan un tratamiento
especifico por una serie de razones, anotadas por Miquel Strubell: su esca-
sa concentracién en barriadas idiomaticamente definidas, la situacion di-
glésica que afecta a las lenguas de origen o el alto contingente que en esta
inmigracién cuenta la poblacién de habla castellana (18).

5. A diferencia de otros paises multilingties, no existen en el Estado
espafiol razones de politica externa que puedan estimular al Gobierno cen-
tral a férmulas de bilingluismo personal (en el Canada este bilinglismo se
ha mantenido como un simbolo de diferenciacién frente a la uniformacién
cultural respecto de los Estados Unidos).

En cualquier caso, si no es verosimil que la extensién de los derechos
linglisticos a todo el territorio del Estado obtenga soporte alguno en la
realidad social, no hay duda que, de aplicarse este modelo, no se lograrian
otros resultados que la produccién de un modelo "mixto’ o disimétrico en
los términos que hemos considerado.

2

Las alternativas abiertas a una orientacién territorial son diversas, y
han de reflejar en todo caso un objetivo final que informe la posible elec-
cién. Este objetivo implica, como se ha sefalado, la integridad cultural de
cada una de las comunidades linglisticas sobre la base de la prioridad
publica del propio idioma. Por otra parte, la adopcién de esta alternativa
exige en todo caso compromisos con el principio de la personalidad a fin de
proteger la situacion de los sectores de lengua distinta.

La opcidn territorial presupone que el plurilingiismo estatal responda a
la existencia de unidades lingliisticas homogéneas. Bien entendido que la
aplicacién del modelo territorial no significa la exclusién del uso de la len-

(17) Censo de 1970.

(18) Miquel Estrubell: “¢Bilingliismo en Madrid?”, en Bilinguismo y biculturalismo. ICE.
Universidad de Barcelona, 1978.
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gua de relacién mas amplia. El castellano en el Estado espafiol tendria el
estatuto de lengua de relacién, al igual que el ruso en la Unién Soviética,
el inglés o el indio en la India, etc., prescribiéndose su aprendizaje como
segunda lengua en las areas linguisticas no castellanas. En corresponden-
cia, el sistema escolar de las regiones de habla castellana habria de hacer
énfasis en el aprendizaje de otra de las lenguas peninsulares.

El articulo 5 del Estatuto de 1931 (“Estatut de Nuria"’), aprobado plebis-
citariamente en Catalufia, consagré como principio la férmula del unilin-
guismo territorial, posibilitando al propio tiempo el ejercicio mas amplio de
los derechos linglisticos personales a los ciudadanos de lengua materna
castellana. Igualmente el Estatuto de Estella, tras otorgar el rango de len-
gua nacional al euskera, mantendra la ensefianza en este idioma para la
zona euskaldun (donde el castellano se convierte en asignatura obligato-
ria), respetando en la zona de habla castellana la ensefianza en esta len-
gua (siendo el euskera asignatura obligatoria). Tanto el Estatuto de 1932
en Catalufia como el de 1936 en Euskadi, modificaran finalmente la orien-
tacién territorial, estableciendo la personalidad de los derechos linguisti-
cos.

Dentro de la orientacién territorial caben posiciones intermedias, tal
como veiamos en el caso de Bruselas: como paso a férmulas de territoria-
lismo pleno, habria que considerar la composicién de la poblacién linguis-
tica mayoritaria, estableciendo excepciones de cooficialidad en las areas
en que la lengua territorial fuese demograficamente minoritaria.

El modelo territorial implica una politica educativa tendente en sus ob-
jetivos al modelo Unico de instruccién. La lengua escolar acaba siendo la
de la comunidad linguistica en que la escuela estd ubicada. Este criterio
implica una estrategia flexible de sistema dual que facilite el logro de
objetivos.

Por otra parte, una politica linglistica territorial debe poner un particu-
lar énfasis en el aprendizaje de una segunda lengua como idioma de rela-
cién entre las distintas comunidades del Estado, asi como en la competen-
cia en las lenguas internacionales.

La difusién del castellano en los paises periféricos a través de los me-
canismos de bilingtismo diglésico y sustitutivo plantea, en el Estado espa-
fiol como en la mayoria de los Estados que han adoptado una via pluralista,
el problema de la coexistencia de las ““‘minorias oficiales’” cuya lengua co-
rresponde a la del grupo hasta entonces culturalmente dominante, en las
comunidades diferenciadas.

En el caso espafiol, las comunidades linguisticamente diferenciadas
—paises de lengua catalana, Galicia y Euskadi (19)— mantienen un alto
grado de concentracién linguistica territorial. En otros términos: hay mu-
chos castellanoparlantes en las areas no castellanas, pero la inmensa ma-
yoria de los ciudadanos que hablan una lengua no castellana radican en
un territorio delimitado. O bien: la dispersién linguistica en el Estado espa-
flol es relativamente escasa.

(19) Sobre la problematica especifica del bable, vid. X. L. Garcia Arias: “Informe sobre la
lengua asturiana’’, en Las /lenguas nacionales en la Administracién. Diputacién de Valencia,
1981.
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Junto a la poblacién inmigrada de no asimilados hay que tener en cuen-
ta la extension y status social de los sectores castellanizados. Una constan-
te de estos sectores en todas las comunidades linglisticas periféricas es
su alta posicién en la estructura social, tanto en el Pais Vasco como en
Galicia y los paises de lengua catalana. La poblacién “autéctona’ de habla
castellana serd mas o menos numerosa segun las dreas —de un maximo
en Euskadi y el Pais Valenciano a un minimo en las Baleares y Catalufa
estricta—, pero, en todo caso, tiene ‘‘mas poder’’ —econdmico, politico,
cultural—que el resto de la poblacién. Por esta razén la opcién territorial
habréa de tropezar con una fuerte resistencia por parte de las capas caste-
llanizadas que tradicionalmente han asumido la lengua del Estado como
un simbolo de status y de diferenciacién respecto a las capas populares.

Un tercer problema que debe abordarse a través de la alternativa terri-
torial surge del hecho de que las delimitaciones histdricas de las distintas
“regiones’’ no coinciden con los limites de las comunidades linguistico-
culturales o nacionalidades. Estas comunidades linglisticas mas amplias o
nacionalidades desbordan los limites de la regién histérica”, y una politica
linglistica y cultural coherente reclamara el reconocimiento de esa unidad
suprarregional en la que podran plantearse eficazmente los costos y bane-
ficios de una planificacién linguistica. La virtualidad practica de una nor-
malizacién planificada en el Pais Valenciano exige obviamente la instru-
mentacién de los derechos linguisticos en Cataluiia y Mallorca.

Por otro lado, existe el problema de las minorias de habla castellana
existentes en los territorios de lengua diferenciada y que ofrecen una de-
limitacién geografica mas o menos nitida. Como vimos, estas areas res-
ponden al hecho en gran parte de que las unidades politicas medievales,
asi como las rectificaciones provinciales interiores, no tuvieron en cuenta
una realidad linglistica unitaria. Hemos insistido en que una politica lin-
guistica democrdatica habrd de basarse en el concepto de areas cultural- °
mente homogéneas, con un tratamiento diferencial respecto a las minorias
geogréaficas castellanoparlantes (20).

Sugiero que la aplicaciéon de un criterio de territorialidad en estas mino-
rias, mediante la prioridad oficial del castellano, obviaria cualquier dificul-
tad derivada de una heterogeneidad tradicionalizada por las ""regiones his-
téricas’ al propio tiempo que el aprendizaje de la lengua prioritaria del
conjunto de la comunidad cultural en que estan insertas favoreceria en
estas minorias de habla castellana un sentimiento de identidad diferencia-
do de las regiones centrales y reforzaria los vinculos de solidaridad histoéri-
ca con las comunidades linguisticas mas amplias a que pertenecen. El bi-
culturalismo de estas comarcas puede convertirse, en el marco de una al-
ternativa general territorial, en la Ganica forma de preservar un sentido de
personalidad especifica respecto a las regiones de habla y cultura
castellana.

La aplicacién de un modelo territorial plantea evidentemente la cues-
tion de la proteccion de los derechos linglisticos de estos tres tipos
—radicalmente distintos— de minorias. Esta proteccién supone la adop-
cion de fuertes excepciones a favor del ejercicio de los derechos linglisti-

(20) "Este tratamiento diferencial se hace patente en los anteproyectos estatutarios de
orientacion territorial tanto en Euskadi como en el Pais Valenciano.
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cos personales de los ciudadanos de lengua materna castellana y el esta-
blecimiento de una compleja regulacién de diversos niveles y grados de
utilizacion de su lengua, capaz no sélo de amparar plenamente la situacion
cultural de esas minorias, sino de facilitar, mediante férmulas de participa-
cién democratica, una base de integracién cultural que posibilite finalmen-
te la acepcion del estatuto oficialmente prioritario de la lengua territorial
de cara a generaciones futuras.

En este como en otros érdenes, una politica territorial que aspire a la
integracion cultural de las distintas comunidades lingiisticas habria de
transcurrir necesariamente a través de una serie de compromisos con fér-
mulas de tipo personal que potencien la afectabilidad de aquella orienta-
cién general con un minimo costo politico.

La tradicion legal espafiola aboga en alguna medida por la aplicacién de
la alternativa territorial. Las normas que han tratado histéricamente de
cuestiones linguisticas o "regionales’ no han abandonado nunca el princi-
pio de la aplicacion territorial. Y nunca se ha llegado a atribuir un estatuto
personal definido sobre la base de una declaracién o eleccién individual.
Por ejemplo, el articulo 4 del Estatuto de Catalufia afirmaba explicitamente
que los nacidos en Catalufia y los que no han adquirido residencia fuera de
la region, asi como todos los que adquiriesen residencia en Catalufia, eran
considerados catalanes. Cabe, por tanto, fuera de esta tradicién, la posibi-
lidad de instaurar una tradicién sobre la base de principios més personales
que territoriales, analogos a los que ya hemos senalado en el “‘federalismo
corporativo”’.

Descartada una politica linglistica generalizable a todo el territorio del
Estado sobre la base de los derechos linglisticos personales, el plurilin-
guismo tiene en Espafa dos vias:

1. La alternativa territorial en cada una de las circunstancias linguisti-
cas, siguiendo el modelo mas generalizado en todos los paises multilinglies.

2. La aplicacién de una alternativa mixta que combine la territorialidad
de los derechos lingiisticos y considere el ejercicio territorialmente res-
tringido de esos derechos, no como una atribucién colectiva, sino como un
derecho voluntariamente exigible de caracter individual.

Esta ultima alternativa, formalmente més tolerante respecto al hecho
multilingue, responde a una concepcién actual del Estado que se organiza
en sus 6rganos centrales como una entidad unilingle. El derecho constitu-
cional moderno espafol nunca ha considerado la plena coigualdad de las
lenguas a todos los niveles, sino que ha tratado de establecer una coigual-
dad linglistica formal dentro de un marco “regional’ restringido.

Consideraremos, finalmente, esta alternativa, con sus supuestos y
consecuencias.

3

La solucién linguistica ““mixta”, cuyas caracteristicas esenciales ya he
sefialado anteriormente, implica la posibilidad de ejercer el derecho a de-
terminados servicios publicos en la lengua propia sd/o dentro de unas
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areas definidas como culturalmente heterogéneas. La palabra “cooficiali-
dad” alude a la presencia formalmente conjunta de dos idiomas (tradicio-
nalmente en un marco regional restringido) tanto en la esfera de la admi-
nistracién como escolar, y cuya utilizacién depende del ejercicio de una
eleccién subjetiva de los hablantes. ""Cooficialidad’ significa "coigualdad”
en el posible uso formal de dos idiomas que pueden, en principio, desarrollar
funciones idénticas en la vida publica y cultural. La “cooficialidad” no es
mas que la sancién legal de una situacién de "'bilingliismo”’. Las implica-
ciones que este bilinglismo tiene en las comunidades diglésicas del Esta-
do espafiol deben tenerse muy en cuenta a la hora de considerar la virtua-
lidad real de esta férmula.

Esta es la opcién instaurada, como vimos en el Estatuto de Catalufia de
1932, dentro de la concepcién de un “Estado integral”, que excluia la coi-
gualdad en los 6rganos centrales del Gobierno de las lenguas “de las pro-
vincias o regiones’. Sus lineas esenciales fueron:

1. Monolingliismo a nivel estatal. El castellano se define como “idio-
ma oficial de la Repablica”. Y sus hablantes poseen unos derechos lingtis-
ticos prioritarios en todo el territorio del Estado, e incluso dentro de las
eventuales regiones con autonomia linguistica (articulo 4 de la Constitu-
cién del 9-12-32).

El Estado espafiol se configura, consiguientemente, como Estado uni-
lingle, de acuerdo con la tradicion borbénica, si bien hay la expresa reser-
va respecto al reconocimiento legal de otras lenguas, posibilitando:

2. La coigualdad formal a nivel regional, determinable por un eventual
estatuto de autonomia. Consecuente con las limitaciones del marco consti-
tucional republicano, definidor de un tipo de Estado “integral” (="'no fede-
ral”, sino “regional’’), el Estatuto de Catalufia de 15 de diciembre de 1932
habra de rectificar la redaccién del propio Estatut de Nuria (articulo 2 del
Estatuto de 15 de septiembre de 1932). El Estatut interior de Cataluia de
26 de mayo de 1933 habria de dar una cierta especifidad al Estatuto del
cataldan como lengua cooficial. El articulo 3 dice: “La lengua propia de Ca-
talufia es el catalan.” En materia de ensefianza, su articulo 11 dice: “La
enseflanza primaria serd obligatoria, gratuita y catalana por su lengua vy
por su espiritu.”’

El texto del Estatuto de Catalufia sirve de paradigma para los restantes
Estatutos (articulo 1 del Estatuto del Pais Vasco de octubre de 1936, articu-
lo 2 del Anteproyecto del Estatuto Valenciano de julio de 1931, Estatuto de
Galicia de diciembre de 1932, articulo 4).

Se diria que la férmula consagrada durante la Republica es “territorial”
en el sentido de que confina el uso de las lenguas nacionales en el territo-
rio auténomo y que es al propio tiempo “‘personal’” porque otorga un dere-
cho individual de ejercicio o eleccién lingliistica. Pero también puede ase-
gurarse, desde otra perspectiva, que esta férmula no es “territorial’’, segun
los modelos que hemos considerado, ya que excluye la prioridad de ia len-
gua territorial como medio para conseguir la integridad cultural del pais (a
excepcion, evidentemente, de los territorios de lengua castellana); n/ es
“personal’’, porque no extiende el ejercicio de un derecho linglistico indi-
vidual, derivado de la condicién de ciudadano de un Estado bi o plurilingle,
a todos los ciudadanos que deseen ejercerlo independientemente del lu-
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gar. Al mismo tiempo mantiene las caracteristicas de Estado unitarista al
excluir de la administracién central y de las relaciones entre los ciudada-
nos de habla no castellana y los poderes del Estado la posibilidad de utili-
zar una lengua distinta a la castellana, por otro lado, consagra un derecho
linguistico prioritario respecto a los castellanoparlantes que, como tales,
quedan triplemente favorecidos.

1. Por la estricta territorialidad de su derecho en las areas castellanas
(regiones oficialmente unilingles).

2. Por la personalidad de su derecho en las &reas no castellanoparlantes
(regiones "'bilingties”’).

3. Por el monolinguismo estatal.

En materia de instruccién, la aplicacién de tal alternativa “mixta’’ habra
de prever un sistema educativo paralelo que posibilite el ejercicio de los
derechos linglisticos personales en las areas culturalmente auténomas,
prescribiendo en todo caso el aprendizaje del castellano como ‘‘segunda
lengua” obligatoria y el aprendizaje instrumental de los idiomas ‘regiona-
les” por los hablantes de lengua castellana en dichas regiones auténomas.

Este es, a mi juicio, el contexto que debe tenerse presente en el plan-
teamiento de la politica educativa en la que hoy estamos comprometidos.
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LA NORMALIZACION LINGUISTICA EN EL SISTEMA
ESCOLAR DE CATALUNA Y EL ENTORNO SOCIAL

MIQUEL STRUBELL | TRUETA (*)

1. BREVE HISTORIA SOCIOLINGUISTICA DEL CATALAN

La situacién de la lengua catalana dentro de las escuelas y sociedad
catalanas es enormemente compleja, por una serie de motivos que convie-
ne esclarecer antes de entrar en el tema central de esta exposicién. Es
preciso, pues, empezar con una historia escueta de la lengua catalana.

El catalan es un miembro de la familia de lenguas romanicas (junto con
el francés, el castellano, el portugués, el occitano, el italiano y otros) que
surgieron en la Europa mediterranea en los siglos siguientes al colapso del
imperio romano. Se suele considerar como la cuna de la lengua catalana la
zona pirenaica oriental, la cual pertenece hoy a los Estados de Francia y
Espafia. Desde el Pirineo, el catalan fue extendiéndose cada vez més hacia
el sur, segun iban avanzando en esa direccién las tropas cristianas del
condado de Barcelona y, posteriormente, del Reino de Aragén. La mayor
parte de este avance habia concluido en las postrimerias del siglo Xlll,
quedando como tierras de habla catalana no sélo el Principado de Catalu-
fia, sino lo que hoy son el Pais Valencia (salvo zonas del interior, poblados
hoy por castellanoparlantes de origen aragonés), les //lles Balears (o Islas
Baleares), una franja de 15 a 30 kilémetros de territorio hoy aragonés, a lo
largo de su frontera con Cataluiia, Andorra, Catalunya-Nord (las comarcas
de Vallespir, Conflent, Rossellé y parte de /a Cerdanya, en territorio fran-
cés) y, en la isla de Cerdefa, la ciudad de I"Alguer.

Hoy podemos afirmar que hablan el cataldn entre cinco y seis millones
de personas, aunque es dificil de precisar una cifra exacta debido a la ine-
xistencia hasta ahora de censos linguisticos. Las fronteras geograficas del
catalan han variado muy poco en los ultimos cinco siglos (a diferencia, por
ejemplo, del caso vasco), aunque la supremacia del catalan dentro de estos
confines viene siendo amenazada en los Uultimos decenios por el castellano,
el francés y el italiano, por tres motivos principales. En primer lugar, la difu-

(*) Master en Psicologia de Educacién por la Universidad de Londres.
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sién por parte de la television de esas lenguas, en casi todos los hogares de
cada zona, dandole un valor de alto prestigio y fomentando actitudes cla-
ramente diglésicas. En segundo lugar, dentro de Espafia, y a raiz de la
guerra del 36-39, hubo una imposicién del castellano como Unica lengua
oficial en todos los &mbitos controlables, y de manera muy efectiva dentro
del mundo educativo. La fuerza de la represion de los actos y expresiones
catalanes fue amainando, sin embargo, a partir del afio 1960, aproxima-
damente, aunque bien es verdad que hoy sigue habiendo un claro desequi-
librio entre el uso del catalan y el del castellano, a pesar de su igualdad
legal dentro de Cataluia. Por ultimo, el Principado de Catalufia ha absorbi-
do varios millones de inmigrantes a lo largo del siglo XX, procedentes de
zonas de habla castellana en su mayoria. Una parte de esa inmigracién no
ha podido ser plenamente asimilada dentro de la vida lingtistica y cultural
catalana, en parte por su densidad demogréfica, en parte por la enorme ola
de migraciones ocurrida entre los afios 1950 y 1970, aproximadamente, y
en parte también por la imposibilidad de llevar a cabo, a partir de 1939,
una politica linglistica o cultural desde Catalufia, situacién que ha termi-
nado en 1979 con la entrada en vigor del Estatuto de Autonomia.

La literatura catalana tuvo un auge muy fuerte a partir de su separacion
de las influencias del provenzal en el siglo Xll. Valencia y Barcelona alter-
naron como los centros neuralgicos de la produccién literaria, y se produjo
un segle d’or anterior al siglo de oro castellano. La unificacién de las coro-
nas de Castilla y Aragén, sin embargo, y a pesar de que el catalan siguié
siendo la lengua oficial en el segundo reino, dio lugar a un progresivo re-
troceso en la produccién literaria, dando lugar a varios siglos de actividad
de baja calidad y poca productividad.

Sin embargo, el cataldn siguié siendo la lengua del comercio, de la edu-
cacion y de la vida social hasta entrado el siglo XVIII, cuando las tropas de
Felipe V abolieron los derechos politicos y culturales de los catalanes y de
todos los territorios englobados en el reino de Aragén. En las zonas del
antiguo reino donde la lengua del pueblo era el cataldn (los llamados Pai-
sos Catalans, término que empleamos aqui en su sentido cultural), empezo
una politica cada vez mds intensa en contra del uso del catalan, politica
que tuvo sus frutos més significativos en el Pais Valenciano.

A mediados del siglo XIX se produce un fenémeno cultural de creciente
envergadura: la llamada Renaixenca literaria, que a través de la poesia y
de la produccién dramaética llega al periodismo, la novela y a un aumento
constante de su uso en todos los 4mbitos. Hay que tener en cuenta que
durante la historia de la lengua catalana, nunca dejé ésta de ser la lengua
del pueblo, y su uso familiar siguié siendo generalizado en Catalufia, salvo,
quiza, entre la alta burguesia de Barcelona.

La recuperacién del uso del cataldn dio lugar a la creacién de /'Institut
d’Estudis Catalans en los primeros afios del siglo XX, auténtica Academia
de las Artes y las Ciencias. L /nstitut se destaca dentro de la historia de la
lengua catalana por el hecho de ser Pompeu Fabra el encargado, dentro de
su seno, de elaborar los criterios filolégicos para una normativizacién de la
lengua escrita. Su Gramatica y su Diccionari son los pilares del catalan
culto hoy, y sus normas ortograficas fueron aceptadas por los escritores
catalanes. Los valencianos los aceptaron en Castellén, en el afio 1932.
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Durante la Segunda Republica espafiola (1931-39) el catalan siguié re-
cuperando sus funciones cultas, apareciendo en los contratos legales, en
billetes, en entradas, en convocatorias, en anuncios, en la radio, en los
periédicos. La produccién literaria en esa época llega a cotas muy altas,
suponiendo en el afio 1933 el 20,4% del total producido en Espafia (Casals
i altres, 1956).

Sin embargo, tras la derrota de la Segunda Republica y del Gobierno
auténomo cataldn que la apoyaba, se inicié un nuevo proceso de prohibi-
cién del uso del cataldn, empezando por su exclusién total de las escuelas
y de la vida oficial, de los periédicos, de la produccién literaria, del cine, de
la universidad. Durante un tiempo, se emplearon métodos para despresti-
giar el cataldn y el catalanoparlante.

A partir de los afios sesenta empiezan las autoridades a tolerar algo
més el uso del cataldan, aumentandose gradualmente el nimero de libros
editados en cataléan, permitiéndose la reanudacién de las actividades, de
I'Institut d’Estudis Catalans, y produciéndose un movimiento de gran signi-
ficacion, /a nova cancd catalana, de cardcter popular.

Al mismo tiempo surgen dos organismos a los cuales haremos referen-
cia mas adelante, por tratarse de instituciones dedicadas a la ensefianza.
Una, la institucién “Rosa Sensat’’, trata por medio de cursos de reciclaje y
de formacién profesional y de las famosas Escoles d’Estiu (o escuelas de
verano, para maestros) de reintroducir en la ensefianza en Catalufia el es-
piritu pedagégico del importante movimiento surgido en Catalufia en los
primeros afios-del siglo: un movimiento dedicado a la educacién abierta y
libre, de respeto al alumno, de fomento del amor al arte, la naturaleza vy el
aire libre, del uso de métodos didacticos modernos y de la aplicaciéon de los
descubrimientos en el campo de la psicologia evolutiva y educativa.

Por otra parte, surgi6 Omnium Cultural, una organizacién cuyos fines
eran y son el fomento de la cultura catalana por medio de la ensefianza del
catalan, el apoyo a la investigacion, la organizacién de actos culturales, el
fomento de la lectura en catalan, etc. El apoyo econémico a esta institucion
viene por medio de cuotas de socios, los cuales han llegado a ser mas de
veinte mil. A través de su Delegacié d’Ensenyament del Catala (ahora lla-
mada Delegacié d’Ensenyament Catala), organiza clases de catalan en co-
legios de forma semiclandestina, aunque mas tarde llegaria a hacerlo de
modo abierto, consiguiendo en el afio 1977 la ensefianza del catalan a mas
de 224.000 alumnos.

Tras el cambio de régimen politico en Espafia y la redaccién de una
nueva Constitucién, el catalan pasa a ser reconocido como lengua oficial
en sus confines geogréficos, aunque al lado de la lengua oficial del Estado,
el castellano. Esto ha tomado pleno efecto legal en Catalufia, que ya cuen-
ta con un Estatuto de Autonomia que reconoce al catalan su naturaleza de
lengua propia de Catalufia, ademads de oficial. Sin embargo, la normaliza-
cién linglistica, es decir, la recuperacién efectiva del uso del catalan en
todos los @mbitos de cultura y de vida oficial y pablica, es un proceso largo
y dificil, debido a los antecedentes histéricos. Esto es igualmente cierto en
el campo de la educacién. )

V_amos a estudiar a continuacién algunos de los problemas que han
surgido en este contexto, en relacién a la normalizacién linglistica. Sin
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embargo, antes de hacerlo convendria establecer con mas exactitud lo que
entendemos por el término “'normalizacién linguistica”, ya que sera utili-
zado a lo largo de este articulo.

2. DEFINICION DE LA NORMALIZACION LINGUISTICA

La normalizaciéon de una lengua es el conjunto de medidas y cambios
que tienen lugar a fin de hacer que el uso de la lengua de un territorio
geografico determinado llegue a ser normal en todos los @&mbitos y funcio-
nes habituales de cualquier lengua desarrollada y culta, tras un periodo de
dominacién de una lengua no propia del mismo territorio, generalmente de
naturaleza mas internacional.

Esto incluye la consecucién para la lengua, en este caso, del catalan,
del prestigio propio de una lengua culta y de un conjunto de actitudes lin-
guisticas favorables entre la poblacién afectada. Por ultimo, supone el re-
conocimiento real de una serie de derechos linguisticos por encima de los
derechos individuales de los habitantes de un territorio determinado.

Estos derechos pueden resumirse en un concepto: e/ principio de la
territorialidad lingufstica. Esto significa que la lengua propia de un territo-
rio goce, en las leyes y en la practica, de una supremacia, de una oficiali-
dad por encima de otras lenguas. Este principio, aplicado en la préctica, no
impide que los hablantes de otras lenguas no puedan hacer su vida en su
propia lengua; sin embargo, defiende con claridad el uso de la lengua pro-
pia, dentro de su territorio, y garantiza, dentro de lo que cabe, su
supervivencia.

Este derecho rige en varios paises plurilinglies de Europa occidental,
tales como Suiza y Bélgica. En éstos, los migrantes del mismo Estado tie-
nen que amoldarse, en su vida profesional, educativa y publica, a la lengua
del-territorio donde residen, aunque existan garantias, en el campo de la
justicia, por ejemplo, para que todos los ciudadanos puedan defenderse
debidamente ante las autoridades.

Hay muchos otros paises, sin embargo, donde no se reconocen los de-
rechos territoriales de las lenguas habladas en su seno. El caso de Francia
es el mas claro, y nos muestra claramente los efectos de esta politica:
nadie puede negar los retrocesos graves y, al parecer, irreversibles, en el
uso y el conocimiento del catalan, del bretén, del vascuence o del occitano.
En Gran Bretafa la oficialidad exclusiva del inglés en el Pais de Gales ha
conducido a una situacién de deterioro creciente en cuanto al galés, len-
gua hablada por menos personas cada dia, a pesar de los éxitos alcanzados
recientemente por la Asociacién de la Lengua Galesa y la introduccién del
galés al sistema educativo y otros ambitos.

Parece, pues, evidente que sin la aplicacién del principio de territoriali-
dad no se puede garantizar la estabilizacién de las lenguas minoritarias de
Europa. Al mismo tiempo, la normalizacién linglistica supone romper con
las barreras de la costumbre, para que las personas realmente ejerzan su
derecho al uso de la lengua territorial. Como yeremos mas adelante, este
punto es muy importante en el caso de la lengua catalana, sometida hasta
hace poco a fuerzas destructivas y todavia amenazada por condicionantes
de diversa indole.
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3. ASPECTOS PSICOLOGICOS DE LA NORMALIZACION LINGUISTICA

" La normalizacién linglistica del catalan promueve cambios en las acti-
tudes, el aprendizaje y el uso de esa lengua. Hay que decir, antes de elabo-
rar el tema, que en cuanto al aprendizaje y a las actitudes, el cataldn no
supone en modo alguno una amenaza para la supervivencia del castellano.
Se trata de mejorar las actitudes referentes al cataldn y de fomentar su
aprendizaje y perfeccionamiento, pero no a costa del abandono del caste-
llano ni del estimulo de actitudes desfavorables en torno a esa lengua.

Ahora bien, en cuanto al uso del catalan y del castellano en Cataluiia,
hay que partir de la base de que lo normal es que, dentro de los limites
geograficos propios de la lengua de menos dmbito, la vida diaria, comer-
cial, educativa y legal se haga en esa lengua, y que las relaciones entre
esa zona (y sus habitantes) y las otras zonas del Estado (y sus habitantes)
se hagan en la lengua comun de todo el Estado.

Esto quiere decir que la normalizacién linguistica del uso del cataldn,
dentro de Catalufia, puede ser interpretada como un atentado contra la
lengua casteilana, al aumentar el uso del primero y disminuir el uso del
segundo, en comparacién a la situacién anterior.

Es muy importante, pues, que se evite este tipo de reaccién, ya que
puede provocar enfrentamientos innecesarios y contraproducentes. Que se
tenga que evitar no quiere decir, sin embargo, que sea facil de conseguirse.

Hay diversos puntos interesantes en torno a esta cuestién. En primer
lugar, y como ya hemos comentado, el catalan es de la misma familia de
lengua que el castellano (y del gallego, lengua propia de un considerable
namero de inmigrantes en Catalufia). Es decir, no supone un esfuerzo muy
grande para una persona el llegar a entender el catalan, no siendo de ha-
bla catalana. Multiples ejemplos hay en personas de distintas nacionalida-
des (incluida, claro estd, la espafiola) que han conseguido aprender el cata-
lan a nivel oral y escrito en muy pocos meses. El no aprendizaje del catalan
a nivel pasivo y después de afios de residencia en Catalufia puede ser
consecuencia —en muchos casos— de actitudes negativas, dificilmente
superables. Pero parece ser que incluso textos catalanes que difieren muy
poco de sus versiones castellanas pueden dar lugar a un rechazo psicolé-
gico, entendiéndose como dirigidos a otras personas. Lo cierto es que hay
muy pocos estudios empiricos hechos sobre este tema realmente funda-
mental para el futuro de la lengua catalana: el fomento del aprendizaje del
catalan, para su uso posterior como lengua de relacién social, primero en
situaciones bilingiies y mas tarde en conversaciones en que todos los par-
ticipantes saben hablar en catalan.

Pero las posibles reacciones negativas en torno al uso del cataldn en
ambitos antes reservados para el castellano no se limitan a la poblacién de
habla castellana. Entre los mismos catalanoparlantes se producen reaccio-
nes por motivos psicolégicos, que pueden dificultar seriamente la normali-
zacion lingiistica.

Estas reacciones tienen su origen en el hecho mismo de cambiar de
lengua en situaciones anteriormente “reservadas’’ (de hecho) para el uso
exclusivo del castellano, que se pueden resumir en tres areas claves. El
primero es la ensefianza, donde la reintroduccién del cataldn como lengua
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no de asignatura sino de vehiculo de ensefanza, tiende a suscitar recelos
entre algunos sectores catalanoparlantes que no desean que se vean per-
judicados los niveles de castellano de sus hijos alumnos. En segundo lugar
podemos identificar todo el &mbito de vida “oficial”’, desde el cumplimiento
de impresos y formularios oficiales hasta los contactos personales en si-
tuaciones formales, como pueden ser conversaciones con guardias y re-
presentantes de la Administracién, gestiones de ventanilla, etc. Por Gltimo,
y en este &mbito, a la larga, quizd el mds critico para decidir el futuro del
catalan tras una larga época de fuerte inmigracion de personas de habla
no catalana, podemos citar la lengua de relacién entre catalano y castella-
noparlantes, que tras la contienda civil pasé a ser el castellano. Con ante-
rioridad los catalanoparlantes solian hablar en cataldn incluso con los cas-
tellanoparlantes (excluimos, de momento, las capas burguesas urbanas),
con lo cual se producian dos consecuencias importantes. Por una parte, el
uso del cataldn como lengua comun le daba prestigio dentro de Catalufia,
dando asi las circunstancias necesarias para actitudes favorables hacia el
aprendizaje de esa lengua por parte de los inmigrantes. Segundo, daba una
valiosisima experiencia linguistica a los inmigrantes, con lo cual el apren-
dizaje de la lengua propia del pais resultaba relativamente sencillo, aun
teniendo en cuenta las limitadas oportunidades de aprenderla de forma
estructurada, en cursos para adultos, etc., durante la mayor parte de esa
época.

Otro problema en lo que hace referencia al catalan viene dado por la
costumbre de emplear el castellano delante de determinadas personas.
Cuandb son personas conocidas, la conversacién mantenida en catalan en-
tre personas que habitualmente utilizan el castellano entre ellos, resulta
“artificial’”’ e incluso “‘antinatural’’ o “"forzada’. Estas reacciones son com-
pletamente normales, y de hecho es dificil cambiar cualquier aspecto de la
conducta habitual frente a una persona conocida, sin que esto sea inter-
pretado como significativo de algin cambio en la naturaleza misma de la
relacién.

Este fenémeno produce también una reaccién interior en la persona
que lo lleva a cabo, y ocurre igualmente cuando cambia de lengua para
hablar con personas desconocidas con quienes la costumbre ha hecho que
sea habitual hablar en castellano: funcionarios oficiales, policias, incluso
en muchos ambitos urbanos, cualquier persona desconocida.

La explicaciéon de estos sentimientos de tension o incluso de rechazo o
de agresividad se debe al psicélogo galés Howard Giles (por ejemplo, Giles
& Smith, 1979). Giles ha demostrado que los interlocutores en una con-
versaciéon modulan su conducta para que se parezca mas o menos a la del
otro. Se parece mas la conducta de cada uno cuando las circunstancias del
encuentro son amistosas y es deseo de cada interlocutor mantener la rela-
cién o mejorarla. En cambio, cuando hay un enfrentamiento, la conducta
de cada uno diverge, y los interlocutores varian su conducta para “marcar
distancias’’, incluso fisicamente.

Una importante faceta de la conducta socjal descrita por Giles y Smith
es precisamente la linguistica, y han conseguido demostrar la llamada
“convergencia’’ linglistica dentro de encuentros amistosos, y “‘divergen-
cia” linglistica en encuentros enfrentados. La convergencia, cuando se
trata de monolingles, se situa en la duracién de cada frase, el tono y vo-
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lumen de voz y el acento de la misma. La divergencia produce variaciones
considerables de acento, entre otros cambios, y cuando se trata de perso-
nas plurilingiies, puede llegar hasta el cambio de lengua, con el abandono
de la lengua comun y la adopcién de la lengua propia de cada interlocutor.

Asi, pues, una persona que sistematicamente utiliza el cataldn con sus
interlocutores se puede encontrar con que alguno de ellos interpreta su
actitud como divergente, es decir, como un intento de marcar distancias y
de provocar (o de sefialar) un enfrentamiento. El mismo sentira esta impre-
sién interiormente, como una tensién, por lo menos al inicio de ese cambio
de conducta. Por lo'tanto, es sumamente importante que el intento perso-
nal de cambiar las normas de uso linguistico, usando siempre el catalan,
vaya acompafiado de todos los indicadores de una actitud social conver-
gente, para asi neutralizar la impresién de agresividad que puede causar.

Todo esto, como veremos mas adelante, tiene una importancia muy
grande cuando se aplica al campo de la conducta linguistica de los maes-
tros, dentro de sus clases, lugar donde, por otra parte, pocos sociolinguis-
tas han considerado necesario entrar, prefiriendo, en cambio, limitar sus
estudios a marcos mas teoricos.

La divergencia linglistica puede ser la explicacion del éxito relativa-
mente limitado de las campaifias iniciadas por el importantisimo Congrés
de Cultura Catalana (1976-77), campafas dirigidas hacia el fomento del
cambio lingiiistico “‘en la calle”. Las costumbres linglisticas, como todas
las costumbres sociales y humanas, son dificiles de cambiar, y los intentos
de cambiarlas suelen fracasar_si no se consideran a largo plazo.

4. LA NORMALIZACION LINGUISTICA EN LA ESCUELA

Catalufia, pues, asi como el resto de los Paisos Catalans, ha vivido una
larga etapa histérica con una lengua propia sometida de hecho y de dere-
cho a una serie de impedimentos que impulsaban, al contrario, la exten-
sién del castellano. La tarea del sistema educativo en Catalufia se plantea,
pues, dificil, ya que a la carga normal de introducir a los alumnos a un
mundo cada vez mas complejo desde el punto de vista tecnolégico y cienti-
fico se afiade la resolucién de un problema linguistico de primer orden.

El problema, ademds, es doble. Por una parte, y como ya hemos dicho,
Catalufia ha recibido cientos de miles de inmigrantes de habla castellana (y
también gallega, en menor grado), y esa inmigracién se ha visto acentuada
en el periodo 1950-70 con el desarrollo econémico de Catalufia (al lado de
Madrid y el Pais Vasco) y el creciente subdesarrollo de otras zonas de la
Peninsula, y de modo particular Andalucia y Extremadura. Si bien la pobla-
cién inmigrada no pasa del 40% del total (cifra, por otra parte, sin prece-
dentes en ninguna parte de Europa Occidental), su peso dentro de la po-
blacién adulta ha sido mayor, siendo cerca del 50%. Asi, la mitad ¢ mas de
la poblacién en edad escolar, o bien son inmigrantes, o bien son hijos de
inmigrantes, nacidos y censados en Catalufia.

Asi se explica que aproximadamente la mitad de la poblacién escolar.
sea de habla “"materna’’ (en el sentido de hablarlo en la familia) castellana
y la otra mitad catalana. Estas dos poblaciones estan hasta cierto punto
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mezcladas, aunque la verdad es que la gran mayoria de los alumnos caste-
llanoparlantes estan concentrados en los colegios estatales de las ciuda-
des industriales mas importantes (I'Hospitalet, Badalona, Sabadell, Terras-
sa, Cornella, Santa Coloma de Gramenet, Sant Feliu de Llobregat... y, claro
esta, la misma ciudad de Barcelona). Salvo en el caso de Barcelona, donde
la poblacién se ha estabilizado en los Gltimos afios, la proporcién de caste-
llanoparlantes en estas ciudades es muy alta, lo que dificulta el aprendiza-
je del catalan por parte de ese sector de la poblacién, de origen o naturaleza
inmigrada. El hecho de que una alta proporcién de la poblacién de habla
catalana reciba su educacién en colegios privados (salvo en los municipios
mas pequefios), debido a la circunstancia de ocupar un nivel socioeconé-
mico mas elevado que la mayoria de la poblacién inmigrada, aumenta tam-
bién el grado de segregacion de hecho, entre los alumnos de una y otra
lengua.

Si la finalidad de la ensefianza es de favorecer la insercién del alumna-
do en la sociedad, y una parte de ese mismo alumnado no llega a ser
bilingle, a pesar de la cooficialidad del catalan y del castellano en Catalu-
fia, segun la legislacion vigente, podemos decir que no cumple uno de sus
propésitos. Este tema lo volveremos a tocar mas adelante, ya que tiene
aspectos mas generales en el marco de los objetivos de la escuela.

Existe, pues, en Catalufia una poblacién de habla catalana cuyos miem-
bros hablan méas o menos bien el castellano, y una poblacién castellano-
parlante, una proporcion relativamente pequera de la cual sabe expresarse
en cataldn.

En los primeros aflos sesenta empezd un cierto deshielo en el control
de las actividades culturales catalanas por parte de las autoridades. Esto
dio lugar a la creacién de dos entidades asociadas con la ensefianza, como
hemos dicho antes: la asociacién “Rosa Sensat” y “Omnium Cultural”.
Para tratar de solventar en la medida de lo posible las deficiencias de la
educaciéon en Catalufia, las dos organizaciones empezaron a trabajar desde
distintas opticas, que en un primer momento no se enfrentaron, pero que
llegaron a producir una cierta tensién entre las dos entidades, hoy por for-
tuna practicamente superada. "Rosa Sensat’’ editd, en el afno 1972, un
importante opusculo donde expuso su filosofia en torno a la cuestién de la
lengua y su lugar dentro del sistema educativo. Se defendia, con razona-
miento de eficacia pedagdégica y de necesidad psicolégica, el empleo del
catalan como lengua de ensefianza a los alumnos de habla catalana: el
concepto de la “lengua materna’ llevado a la escuela.

Omnium Cultural, en cambio, partieron de una base quizd méas clara-
mente identificada con el pueblo catalan, en defensa de la identidad de la
misma. En los primeros afios se dedicaban Gunicamente a organizar clases
de catalan voluntarias en los colegios y a sesorar unos pocos experimentos
escolares iniciados de forma practicamente clandestina, donde la lengua
de ensefianza era el catalan. Mientras "Rosa Sensat’ hacia un trabajo de
enorme envergadura e influencia, montando cursos de reciclaje para
maestros catalanes, defendia la teoria del uso de la lengua materna como
vehiculo de ensefianza en los colegios, llegando a tener una enorme reper-
cusién que hoy afecta a muchisimos colegios en Catalufia. En cambio,
Omnium Cultural defendia —y de hecho sigue defendiendo— una escuela
en catalan para todos. Asi, pues, “Rosa Sensat” y Omnium Cultural tienen
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conceptos distintos de lo que debe ser una “escola catalana”, ya que los
primeros consideran que los primeros cursos han de ser en la lengua ma-
terna de los alumnos y la segunda lengua introducida mas adelante para
que, a partir de cierta edad (quizd doce o catorce afios), todos los alumnos
puedan recibir sus clases en cataldn, la lengua propia de Catalufia y de sus
instituciones. Los segundos, en cambio, postulan que la lengua catalana
puede ser la lengua del colegio desde el primer dia, sea cual sea la lengua
materna de cada alumno.

{Qué podemos decir sobre este asunto? Tengamos en cuenta que no es
cuestién académica: un error en estos momentos podria acelerar la muerte
del catalan como lengua culta y literaria y del pueblo. Es por esto que
debemos considerar con mas atencién las bases de cada postura.

En primer lugar, se aduce como argumento a favor del uso de la lengua
materna la evitacién de supuestos “‘traumas’’ psicolégicos. El autor de este
trabajo ha vivido durante varios afios la experiencia de dirigir un colegio
bilingiie, en el cual los dos idiomas no eran miembros de una misma fami-
lia. Su impresion es que la lengua del colegio, por s/ solo, no es motivo
para causar traumas psicolégicos a alumnos normales. En opinién del
autor, durante muchos decenios, los nifios catalanoparlantes han pasado
por colegios totalmente de lengua castellana, sin que este hecho les haya
afectado psicolégicamente. ;De dénde ha surgido, pues, la idea de los
“traumas psicoldgicos’’?

En el afio 1939, al acabar la guerra de Espafa, se inicié una profunda
remodelacién del sistema educativo de Catalufia. Los sistemas activos, li-
bres, basados en experiencias practicas y tangibles, fueron sustituidos por
sistemas tradicionales, pasivos, poco atractivos para el alumnado. Muchos
de los maestros catalanes se exiliaron. Otros muchos, segun testimonio de
los libros de historia, perdieron sus empleos. Los nuevos maestros fueron
muchas veces personas con poca preparacion didactica y con una mentali-
dad muy distinta a la de los maestros catalanes anteriores. Este cambio fue
acompafado, ni que decir tiene, por un cambio de la lengua usada en el
colegio, prohibiéndose el uso del catalan con métodos similares a los em-
pleados contra el uso del galés o del bretén en sus respectivos territorios.
Parece légico suponer, pues, que el verdadero “trauma’’ de ese momento
histérico no fue la introduccién de la lengua castellana como vehiculo de
ensefianza, sino la represién de la lengua catalana y todos los cambios
acaecidos en el sistema educativo de Catalufia. Parece légico suponer,
ademas, que un sistema en el cual el catalan fuese el vehiculo de ense-
fanza (como lo es hoy en muchos colegios, incluso en colegios donde la
gran mayoria de los alumnos son castellanoparlantes) no provocaria trau-
mas entre el alumnado, siempre que en ningin momento fuese prohibido
o castigado el uso del castellano por parte de los alumnos de habla
castellana.

Existe otro argumento en favor del uso de la lengua “materna”, y es
que el uso de cualquiera otra lengua causa retrasos escolares. Esta afir-
macion incluso viene avalada por estudios empiricos en paises tales como
Canada, Estados Unidos, Filipinas, Irlanda, etc.

No creemos que sea valido el uso de estos resultados en un contexto
como el nuestro, en que los idiomas son romanicos, es decir, se parecen
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mucho mas entre si que ninguno de los pares de idiomas en los estudios
citados. La realidad diaria nos demuestra que las personas que son de
habla castellana son capaces de aprender el catalan en un tiempo tan bre-
ve como el tiempo que tardan los catalanes en aprender el castellano: un
tiempo que se puede medir, en todo caso, en meses, no en afios.

Si dichas lenguas se parecen mucho, no es légico que los alumnos su-
fran retrasos en sus estudios a causa del uso de un segundo idioma como
vehiculo de ensefianza, siempre que la adquisicién del cataldn (en este
caso) se haga de la manera més adecuada. Podemos decir, entonces, /cudl
es la manera mas conveniente y eficaz de introducir al alumno a la lengua
catalana si esa no es su lengua materna?

La psicologia moderna ha superado una época en la cual, sin que hu-
biera estudios empiricos serios para defender la afirmacién, se considera-
ba que los nifios expuestos a dos lenguas desde muy jévenes experimen-
taban trastornos psicolinguisticos como consecuencia y que por este moti-
vo no debia introducirse el estudio de una segunda lengua hasta que la
primera hubiese sido plenamente adquirida (quizé a los ocho, diez o doce
afios). Hoy en dia se sabe que los trastornos sufridos en muchos nifos
“bilinglies” son fruto de una enseflanza familiar de dos lenguas entremez-
cladas, lo cual, l6gicamente, conducia a confusiones y bloqueos. La ense-
flanza de dos lenguas bien por dos personas diferentes o bien en dos 4mbi-
tos diferentes, produce resultados excelentes en casi todos los casos. In-
cluso nifios con retrasos intelectuales (como los mongdélicos) son capaces
en muchos casos de alcanzar un alto nivel de bilingtismo.

A la vista de lo expuesto, no parece haber motivos serios para no abo-
nar el uso del catalan como lengua de instruccién desde el primer momen-
to; ni motivos psicolégicos ni didacticos.

Existen, en cambio, como observaremos a continuacién, fuertes razo-
nes para adoptar dicha politica a nivel catalan o de Paisos Catalans, te-
niendo en cuenta la situacién actual de la poblacién de origen catalan, en
relacién a la necesaria asimilacién cultural y lingiiistica de la poblacién de
origen inmigratorio.

En primer lugar, y en relacién a esa poblacién de origen cultural no
catalan, la situaciéon legal a partir del afio 1978, en el que se publicé un
decreto haciendo obligatoria la ensefianza del catalan a todos los alumnos
del sistema educativo primario y secundario (salvo los extranjeros y aque-
llos espafioles que puedan justificar su residencia temporal en Catalufia)
es que el alumnado estudie tres horas semanales de lengua catalana. En
la mayoria de los casos nos da la sensacién que esas tres horas (si es que
se llegan a dar, ya que incluso durante el curso 1980-81 casi un 40% de
los centros estatales no han conseguido llevar a cabo lo dispuesto en el
decreto) son casi la Unica exposicién al cataldn que tienen los alumnos de
los colegios estatales dentro de la conurbacién barcelonesa. La intensa
inmigracién de origen no catalan hacia las ciudades que antes hemos
enumerado ha hecho que la poblacién autéctona de cada una haya sido
completamente incapaz de llevar a cabo una tarea de integracién lingiiisti-
ca, a diferencia de lo que ocurre en las ciudades mas pequefas.

No hay estudios todavia sobre los efectos practicos de la ensefianza
durante tres horas semanales de una lengua sometida durante décadas a
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una marginacién cultural impuesta, ensefianza impartida a alumnos que
desconocen esa lengua. No es lo mismo ensefiar una lengua cuya presen-
cia en los medios de comunicacién de masas (y en particular en la televi-
sion), el cine, los comics, la cancién, etc., es tan dominante, que ensefar
otra que, de hecho, ha sido transmitida de padres a hijos por via oral, al
serle negadas las vias mas habituales para una lengua culta. Asi, pues, no
es practicable plantear la ensefianza de las des lenguas como dos tareas
parecidas, y mucho menos cuando se trata de alumnos de escuelas apar-
tadas del mundo cultural catalan. Como consecuencia, no es posible evitar
la conclusién importante de que para alcanzar una verdadera igualdad de
condiciones para el catalan y el castellano, para conseguir que el uso de
una lengua u otra como la habitual sea una eleccién real para todos los
alumnos que estudian en los colegios de Catalufia, hoy dia hay que dar un
apoyo especial a la ensefianza del catalan. Esto no quiere decir que si en el
futuro se llegara a una situacién inversa (es decir, la posibilidad de grandes
masas de alumnos catalanes con un nivel insuficiente de castellano) no
habria que plantear la necesidad de una politica para reforzar los conoci-
mientos del castellano.

Otro motivo para utilizar el cataldn como medio de ensefianza en los
colegios es que, de hecho, practicamente no existen aulas donde no haya
ni un solo alumno catalanoparlante. Tampoco debe de haber muchas don-
de no haya la situacién inversa, aparte de algunas escuelas rurales. Por lo
tanto, los profesores tienen que resolver el problema que les enfrenta con-
tinuamente. Hay tres soluciones a este problema de alumnos de distintos
idiomas maternos.

La primera es que el profesor adopte con cada alumno la lengua mater-
na correspondiente. En las escuelas, y a nivel de primaria, es cada dia mas
frecuente el uso de trabajos individuales y menos frecuente la exposicion
de “'la leccién’ por parte del profesor en forma de conferencia. Ahora bien,
esto implica también el uso de libros de texto en los idiomas respectivos
para cada alumno (salvo para los alumnos de familia gallega, en Catalufia,
para los cuales hay muy pocos libros de texto). Asi, el profesor salta de una
lengua a otra de forma continua y sigue sin resolver el problema del idioma
que empleara cuando se dirige a toda la clase en conjunto.

La segunda solucién es que el profesor elija el castellano para hablar
con todos los alumnos en toda ocasién (salvo, claro esta, durante las clases
de lengua catalana). Hay dos argumentos para defender esta postura. En
primer lugar, es la lengua que “todos los alumnos entienden’”, para un
gran numero de profesores, cuando en realidad la ensefanza del catalan,
como hemos tratado de explicar, es una tarea muy féacil, dada la naturaleza
romanica de ambas lenguas. El segundo argumento, lamentablemente, os
fruto de la situacién actual del profesorado. Muchos utilizan Gnicamente el
castellano porque ni son catalanes ni saben hablar el catalan; es decir, no
tienen mas remedio que hacerlo asi.

Antes de profundizar en este tema comentaremos que la tercera alter-
nativa, en cuanto a la eleccién del idioma a utilizar en la clase, es el uso
del catalan por parte del profesor, y al principio el uso del idioma materno
por parte de cada alumno.
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La cifra de profesores en Catalufia que no son naturales del pais es
alta. Segun se mire por provincias, por tipo de escuela, por ambito rural o
urbano, la cifra exacta varia, como es légico, pero en conjunto parece ser
alrededor del 40% del nimero total (Vives, 1976; Pol i altres, 1979). Entre
el profesorado no nacido en Catalufia o los otros paises catalanes, sélo una
minoria (quizd entre la cuarta y la tercera parte) saben hablar catalan, lo
que tampoco quiere decir que sean capaces de llevar una clase en esa
lengua. Al mismo tiempo nos encontramos con que los mismos profesores
de habla catalana, en su inmensa mayoria, han pasado por una educacion
totalmente castellanizada y castellanizadora: su propia escolarizacion, en
el caso de todos los maestros escolarizados a partir de 1939; su formacién
profesional como maestros y profesores, en normales y universidades to-
talmente orientadas a la imparticién de una visiéon del mundo, de la histo-
ria, de la lengua, muy lejos de una visién catalana, y la experiencia de
escuelas también en su gran mayoria de lengua castellana. Todo esto, co-
mo es légico, hace que para un profesor de habla catalana la eleccién del
cataldn como lengua de ensefianza sea dificil, a pesar de los cursillos de
reciclaje y las “Escoles d'Estiu’’ que hemos comentado.

-

Asi, pues, llegamos a otro problema de indole mas bien sociolégica. El
maestro no sélo imparte unos contenidos especificamente delimitados, si-
no una visién del mundo personal, por una parte, y una manera de relacio-
narse con el mismo mundo, por otra. En otras palabras, es un ejemplo de
lo que es o puede ser la vida adulta para los alumnos de su clase. Durante
la primera etapa de la Educacién General Basica (EGB, de seis a diez afios)
los alumnos suelen tener una Gnica profesora a lo largo de cada curso, y
en estas circunstancias su influencia directa e indirecta, voluntaria e invo-
luntaria, puede ser enorme. ;De qué modo influye su conducta linguistica
en las actitudes y perspectivas del alumnado?

El respeto de la lengua materna, cuando se entiende como el uso de la
lengua de cada alumno por parte del profesor, no hace mas que promocio-
nar el uso del castellano por parte de los alumnos de habla castellana y de
dificultar el aprendizaje del catalan. Tengamos en cuenta, ademas, que los
profesores que desconocen la lengua catalana no pueden demostrar ese
“respeto’” hacia la lengua propia de Catalufia. Con esto no queremos ni
insinuar ni dar a entender que no deba respetarse la lengua castellana.
Muy al contrario. Ahora bien, se puede respetar una lengua, aceptar que
se hable, sin tener que abandonar la lengua propia del territorio y del pue-
blo de ese territorio.

Los alumnos, pues, ven un adulto —y hasta cierto punto, un “ejemplo”
de lo que se considera un modelo adulto— que ante la lengua castellana
abandona la suya. Ven otro adulto (el profesor castellanoparlante) insensi-
ble en su conducta ante la lengua propia de Catalufia. Esta situaciéon no es
ni de lejos una muestra de “‘respeto’ linguistico, ni tampoco de "equili-
brio” linglistico. Es mds: tiende a perpetuar el monolinglismo del alum-
nado castellanoparlante, sin favorecer el uso del catalan. Como veremos
mas adelante, esto tiene todavia mas consecuencias.

Uno de los resultados mas claros de los estudios de la metodologia de
ensefianza de segundas lenguas a nivel escolar es que juega un papel
mucho mas importante la motivacién del alumnado que el contenido propio
del programa (aunque también es verdad que un programa mal redactado
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puede afectar la motivacién). Los ejemplos son muy claros: en Bélgica, pa-
ra dar sélo uno, el aprendizaje del francés por parte de la poblacién escolar
de habla flamenca es mucho menos eficaz que el del inglés o el aleman, a
pesar (o mejor dicho, por el mismo hecho) de ser el francés el “otro” idio-
ma oficial de Bélgica.

Asi, pues, es imprescindible que se consiga y se mantenga un alto gra-
do de motivacion en torno al aprendizaje del catalan por parte del alumna-
do de habla castellana. ;Cémo conseguirlo en los colegios estatales de las
zonas de mas densidad de poblacién de origen inmigratorio? La respuesta
no se puede dar tajantemente, pero lo cierto es que el uso del catalan
como la lengua habitual de relacién del maestro con sus alumnos y (afia-
damos) con sus compafieros, no puede sino ensefar al alumnado la natu-
raleza de lengua viva y util del catalan. Ademas, y eso también es impor-
tante en una sociedad donde la carencia de una televisién propia ha con-
ducido al lanzamiento de una campana popular de recogida de firmas para
solicitarla; donde todos los otros elementos educativos, recreativos y cultu-
rales son en una enorme mayoria productos en castellano y repartidos a
nivel de todo el Estado con independencia de la lengua de cada zona; don-
de, en fin, la mayoria de la poblacién autéctona tiene conocimientos sufi-
cientes del castellano para hacer innecesario el uso del catalan en un sen-
tido estricto; todo esto hace que la presencia del catalan como la lengua
del profesorado, o de todos los profesores que lo sepan, pueda tener un
efecto muy estimulante sobre las actitudes del alumnado hacia la lengua
catalana.

En este contexto hay que mencionar los estudios del investigador De-
rrick Sharp y su equipo en Gales (1973) en torno a las actitudes linguisti-
cas de la poblacién escolar. Su metodologia es un magnifico ejemplo de
como se puede llevar a cabo un proyecto empirico a gran escala, lo que le
da a los resultados un valor especial. Entre muchas otras conclusiones,
Sharp demostré que a medida que avanza la edad, las actitudes hacia el
inglés mejoran y las actitudes hacia el galés empeoran, hasta el punto de
que incluso los alumnos de habla galesa en las zonas de mas fuerza de-
mografica de esa lengua, a la edad de doce o catorce afos, tenian actitu-
des mas favorables hacia el inglés que hacia el galés. También pudo de-
mostrar en la mayoria de los grupos que las actitudes linguisticas juegan
un papel importante, incluso decisivo, en la determinacién del rendimiento
final.

Es evidente que no se pueden trasladar estos resultados del Pais de
Gales a los Paisos Catalans sin méas; pero hay que empezar a creer que
cuanto antes se consiga un alto grado de conocimiento del cataldn (el
idioma menos “internacional’ de los dos), mas se aprovechara el esfuerzo
del maestro, ya que la adolescencia puede traer actitudes que frenen el
progreso en ese idioma. Son necesarios estudios en este campo, y con
urgencia, ya que tienen una trascendencia evidente en todo lo que tenga
que ver con la ensefianza del catalan en las escuelas.

A esto habriamos de afiadir que estudios hechos en muchas partes del
mundo demuestran sin lugar a dudas que la ensefianza de un segundo
idioma es mucho mas practicable si empieza en serio en edad preescolar
que si empieza mas adelante y de forma méas pausada.
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La creacion de clases paralelas en muchas escuelas, con un grupo es-
tudiando en catalén y el otro en castellano, aunque no es, en nuestra opi-
nion, la “'solucién’ para la ensefanza linglistica a la larga, si permite, en
cambio, que los investigadores y pedagogos puedan comparar distintas
maneras de impartir el cataldn. Reproducimos un extracto de un estudio
redactado por maestros de la comarca catalana de Osona, en esta cone-
xion. Se refiere a la escuela de /a Butjosa, escuela estatal donde todos los
alumnos son de habla castellana:

“A les classes on unicament es fa I'hora de catala hi ha bastant
desinteres i el progrés en el coneixement de la llengua és minim.
En canvi, a les classes on el catala s'escriu a qualsevol hora, es
parla a qualsevol hora, s'hi canta o s’hi juga, es nota un progrés
molt notable en el coneixement de la llengua i hi ha un esperit de
superacio dels alumnes per aprendre’l.” (Mestres estatals, 1980).

La experiencia en esta escuela es tipica de la de muchos colegios donde
hay un elevado porcentaje de castellanoparlantes: la clase de catalan se
reduce a una ""Maria’”’, una asignatura de poca importancia; en cambio, las
clases en catalan producen una actitud muy favorable.

Otra experiencia de la escuela estatal de un pueblo de la periferia in-
dustrial de Barcelona demuestra lo mismo, y que los alumnos que empie-
zan sus estudios en catalan desde el primer dia no sufren retrasos acadé-
micos ni traumas psicolégicos. Se trata de la escuela ‘Pau Casals’’, de
Sant Joan Despi, donde los alumnos son castellanoparlantes en un 95%.

Si hemos hablado de la motivacién, también seria conveniente distin-
guir entre dos niveles. Por una parte, encontramos la motivaciéon para
aprender un idioma, incluso para poder entender conversaciones en cata-
l&n. Pero otro nivel es muy importante, y existe siempre el peligro de olvi-
darlo a la hora de impartir ensefianzas de un idioma: de hecho hay muchas
personas que “'saben’ hablar en catalan, pero que no se atreven a hacerlo
por miedo a hacer el ridiculo (por ejemplo, Esteva i Fabregat, 1977). Esta
explicacion es muy frecuente, y nos ha de hacer reflexionar. Si el maestro
no ensefia a los alumnos a wusar el idioma que han aprendido, si no les
hace salir a la calle a practicarlo, en encuestas, entrevistas, en excursiones
culturales y otras experiencias, lo mas probable es que una buena parte
del alumnado se quede a mitad de camino: “'sabiendo’ el catalan, pero no
utilizdndolo. El precedente lo tenemos en el caso de la republica de Irlanda,
donde, a pesar de haberse ensefiado durante sesenta afios en los colegios
como materia obligatoria, el irlandés ha pasado de ser la lengua habitual
de 150.000 personas en 1910 a la de sélo 30.000 hoy dia, segun el escri-
tor Desmond Fennell. Al mismo tiempo el nimero de personas que decla-
ran poder hablar el irlandés ha aumentado considerablemente, pero el es-
fuerzo se puede decir que ha fracasado ante el continuo avance del inglés
de hecho.

El encuentro entre nifios de distintas lenguas el primer dia de su esco-
larizacién produce la necesidad de la adopcién de una lengua comun para
efectos de comunicacién. De hecho, hasta que las consecuencias de-la
guerra civil se dejaron notar, puede decirse como norma general que los
nifios inmigrantes aprendian muy rdpidamente el idioma de los nifios
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autéctonos (como ocurre con los inmigrantes en todas las partes del mun-
do). La represién del catalan y la masiva entrada de inmigrados (muchos de
ellos analfabetos incluso en su propia lengua), inmigracién completamente
descontrolada desde un punto de vista urbanistico, ha hecho que hoy dia la
lengua comun suela ser el castellano, y este hecho se entiende todavia con
més facilidad si se tiene en cuenta que todos los nifios, antes de llegar a la
escuela, suelen tener una amplia experiencia auditiva del castellano a tra-
vés de la televisiébn omnipresente.

Esta situacién actual tiene que ser invertida con urgencia (pero tampo-
co con medidas represivas) si queremos verdaderamente que subsista el
cataldn en la préxima generacién como lengua culta y normalizada. La "vo-
luntad’” de salvar una lengua no suele abundar en la historia como feno-
meno popular: el caso del hebreo es casi unico, y no puede aducirse como
precedente por las diferencias entre las dos experiencias. Sin embargo,
podemos afirmar que la “voluntad” no suele implantarse por decreto ni por
ley: si el pueblo no lo acepta, de poco servirdn las medidas legales. Esta
realidad es precisamente la que hace que hoy, tras largos decenios de re-
presién, el catalan todavia viva.

_Asi, pues, podemos concluir diciendo que el uso del catalan como vehi-
culo de ensefianza a todos los niveles y sea cual sea la lengua materna de
los alumnos, no es sélo posible desde un punto de vista pedagégico, sino
deseable desde un punto de vista sociopsicoldgico. Al mismo tiempo, las
disponibilidades materiales y humanas distan mucho de ser las necesarias
para llevar a cabo esta reforma; y también conviene decir que una solucién
de este tipo no puede tomarse en contra de la voluntad de las familias
afectadas, las cuales han sido habituadas a la defensa de las tesis que
defienden el uso de la lengua materna de cada alumno, tesis que hemos
tratado de rebatir, en el caso concreto del catalan.

La situacion actual, en efecto, es critica. Es posible que la Gnica solu-
cién a corto plazo sea la de introducir programas ambiciosos de television y
radio educativas, integrados en los planes de estudio de los alumnos, para
asi poder suplir la falta de profesorado titulado. En los préximos afios sal-
dran nuevas promociones de maestros con una formacién profesional mu-
cho mas adecuada que la de gran parte de los profesores actuales.

5. EL PAPEL DEL ENTORNO SOCIAL EN LA NORMALIZACION

La normalizacion linguistica de la sociedad catalana, es decir, su recata-
lanizacién mediante la puesta en marcha de campafas de sensibilizacién
lingiiistica, combinadas con ayudas econémicas (en algunos casos) para
sufragar al menos una parte de los gastos causados por los cambios nece-
sarios, requiere un enorme esfuerzo colectivo. De hecho, y en la actuali-
dad, existen un gran nimero de grupos, asociaciones y entidades que tra-
bajan en esa direccién. Destacan quiza los Consells Populars de Cultura
Catalana, cuya tarea desinteresada consiste en impulsar la culturalizacion
de la poblacién en distintas areas, para subsanar asi las deficiencias cau-
sadas por la ensefianza recibida por la mayoria de la poblacién.

La normalizacién linglistica debe tener dos principios y objetivos fun-
damentales: en primer lugar, fomentar actitudes favorables hacia el apren-
dizaje, el perfeccionamiento y el uso de la lengua catalana en todos los
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ambitos. En segundo lugar, posibilitar que las personas que deseen apren-
der, mejorar y/o usarlo lo puedan llevar a cabo. En otras palabras, la nor-
malizacion linguistica, ademas de su vertiente de volver al sitio que le co-
rresponde la lengua de un territorio determinado, implica también un fac-
tor didactico que habra que aprovechar al maximo.

Con esto no queremos tampoco decir que todo el mundo tenga que
dedicarse a estudiar catalan en academias o en clases. Al lado de los que
quieran hacerlo, nos encontramos con que el mismo medio ambiente (y en
particular el urbano) es sumamente rico en potencialidades didacticas, las
cuales conviene emplear al maximo. Si las sefializaciones son en forma de
pictogramas, acompafiarlos de un texto en cataldn los convierte en ele-
mentos didacticos. Si el sentido de los textos escritos puede indicarse por
otros medios no verbales, también se pueden aprovechar. Esto también es
vdlido para contactos orales, en muchas ocasiones. En otros muchos casos
(y volvemos al hecho fortuito pero afortunado de que la lengua de la mayor
parte de la poblacién inmigrada y la lengua propia del pueblo catalan per-
tenecen a la misma familia roméanica), los textos orales o escritos catala-
nes son facilmente inteligibles, aunque los oyentes no sean de habla
catalana.

Un problema que surge con el empleo del cataldn en publico es, otra
vez, de indole psicolégica. Estando acostumbrado durante cerca de treinta
afios a la ausencia total del empleo publico del catalan (con la Unica excep-
cién, durante muchos afios, de los ritos catélicos), el pueblo entero reac-
ciona ante un discurso en castellano. Ahora bien, cuando se hace en cata-
lan, existe una tendencia (por desfortuna tampoco estudiada empiricamen-
te, aunque los experimentos serian sencillos de disefiar y de administrar) a
que sea interpretado como dirigido nada mas a la poblacién catalanopar-
lante. Esto se vio con claridad durante la primera camparfa electoral, en
1977. Es muy importante que se llegue rapidamente a superar esta espe-
cie de bloqueo psicoldégico.

Por todo lo que hemos dicho hasta ahora, casi no tenemos que recordar
el papel esencial que los medios de comunicacién social tendrén que jugar
en la normalizacion linglistica, no sélo con profundas reformas en su es-
tructuracién, presentaciéon y enfoque, sino también en su tarea didactica.
Tenemos siempre la impresién de que la “"clase”” de lengua esta destinada
a fracasar cuando se trata de alumnos obligados a asistir a ella; y en cam-
bio que un buen programa de televisién o de radio, con un enfoque didacti-
co, puede conseguir un resultado mas satisfactorio y manteniendo un alto
grado de motivacién a través del interés latente del programa y del uso
mismo del idioma.

La lengua de la televisién ha sido durante veinte afios el castellano de
forma casi exclusiva: los programas en cataldan han sido emitidos en horas
inconvenientes, en canales que no llegan a cubrir el territorio geogréafico y
con una abundancia de repeticiones de programas. A pesar de todo ello,
podemos decir que la calidad de lo que se produce (se pueda ver o no) ha
sido y sigue siendo alta, y esto es de gran importancia para el futuro. Du-
rante el cuarto trimestre del aflo 1980 se emitian casi veintiuna horas se-
manales de programacidon en catalan, practicamente lo mismo que en el
periodo del afio 1978. Hay esperanzas de un aumento progresivo de la
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programacion en horas de mas audiencia y con un abanico mas amplio de
temario.

Como hemos dicho, la normalizacién linguistica tiene que fomentar ac-
titudes linguisticas favorables. Esto implica acelerar la superacion de la
situacién actual de diglosia, la cual no sélo significa cambiar las frecuen-
cias y ambitos de uso linguistico, sino también las actitudes linguisticas,
que son en el fondo las que normalmente deciden el destino de una lengua
minoritaria. Esto quiere decir que hay que aumentar el prestigio de la len-
gua catalana dentro de Cataluia (y fuera si puede ser), y este punto es muy
importante, ya que el catalan sigue siendo visto como lengua de segundo
rango por una considerable parte de la poblacién. Su uso en estaciones y
aeropuertos, en billetes y contratos, en talonarios y peliculas, en la televi-
sién y todos los circulos culturales, hara que sea visto cada vez mas como
una lengua culta mas, lengua, por otra parte, cuya existencia no implica el
peligro de desaparicién de ninguna otra. En todos los ambitos que acaba-
mos de enumerar hay indicios claros de una progresiva normalizacién, y es
esto lo que puede conducir a una situacién normal del uso linglistico den-
tro de la sociedad, en un plazo quizd de una generacién.

Hay, sin embargo, algunos sectores en donde la normalizacién se ve
impedida. El colegio, como hemos visto, sigue siendo altamente castellan:-
zado, lo que retrasard, o incluso pondra en peligro los resultados mismos
del proceso. Otro sector al que se ha dedicado poca atencién es el del
matrimonio mixto, es decir, el matrimonio entre una persona nacida en los
Paisos Catalans y otra nacida fuera. Un estudio relativamente reciente
(Strubell i Trueta, 1978, 1980) indica que en un porcentaje alarmante de
los casos, el conyuge catalan no emplea la lengua catalana para con sus
hijos, aunque practicamente en todos los casos lo sabe hablar normal-
mente. Son necesarios mas estudios en este campo para determinar si
dichas personas catalanas proceden de familias igualmente catalanas o de
familias de origen inmigratorio y de habla no catalana. Dicho estudio, sin
embargo, hacia referencia exclusivamente a la ciudad de Barcelona.

6. CONCLUSION

Como todos los colaboradores en este numero, debemos también insis-
tir en la necesidad de una escuela y unos medios de comunicacion social
en la lengua del territorio correspondiente si se quiere de veras conducir a
una normalizacién del uso de cada lengua.

En estos momentos una minoria todavia importante de las escuelas en
Catalufia no imparte las tres horas de lengua catalana a sus alumnos por
falta y mala distribucién de los recursos humanos disponibles.

La normalizacién linglistica de la escuela implica un nuevo enfoque
con respecto a la ensefianza del alumnado, enfoque que si no cuenta con
el apoyo de las familias de los alumnos no tendré éxito. La normalizacion
linguistica de la escuela, por otra parte, no tiene que limitarse a la lengua
en la que se imparten las clases, sino que tiene que llegar a todos los
ambitos escolares en donde se emplea el lenguaje.
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En estos momentos hay que concentrar los esfuerzos para conseguir
aumentar las disponibilidades humanas, en cuanto a la ensefianza de y en
catalan a nivel escolar. Debe estudiarse con urgencia la posible conve-
niencia del uso con fines educativos de la televisién y la radio, como se ha
hecho con éxito en muchos paises.

Es necesario que la normalizacién linguistica a nivel de la sociedad en
general tenga una clara vertiente didactica, para impulsar el aprendizaje
del catalan de modo informal.

Hay que insistir en la conveniencia de tomar medidas para mejorar las
actitudes linguisticas y para mejorar el prestigio del catalan, ambos seria-
mente afectados por la historia reciente de la politica cultural espafiola.

En ningln caso, sin embargo, se trata de prohibir o de marginar el uso
de otros idiomas: sélo de defender el derecho del catalan a ser considerado
como lengua de uso preferente, siendo como es la lengua propia de un
territorio claramente definido. En ningin caso se ha contemplado ni se
contemplard la imposicion obligatoria del catalan fuera de estos limites
geogréficos, si no cuenta con la aprobacién de los afectados.
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b) Aspectos socio-psicoldgicos

DETERMINANTES SOCIALES Y PSICOLOGICOS EN EL
ESTUDIO DE LAS LENGUAS EN CONTEXTOS MULTILINGUES

MARIA ROS GARCIA (*)

INTRODUCCION

Muchos paises como Canadd, USA, Bélgica, Espafia, etc., se caracteri-
zan por la coexistencia dentro de sus territorios de dos o mas lenguas, o
variedades linguisticas. Cuando se analizan las relaciones entre lenguas
existen al menos dos dimensiones desde las cuales se pueden analizar
estas relaciones, una dimensién la de la normativa social quién habla qué
lengua y en qué contextos y una segunda dimensién cuéles son las actitu-
des que suscitan hablantes que pertenecen a grupos sociales que se iden-
tifican con una u otra variedad linguistica. La consideracién de los factores
sociales e individuales en el acercamiento al estudio del lenguaje, resulta
especialmente util cuando consideramos los determinantes del aprendizaje
de una segunda lengua en contextos bilingles.

1. DETERMINANTES SOCIALES DE LAS LENGUAS.

Stewart (1968) sefiala que toda una lengua sufre a lo largo de la histo-
ria de muchas culturas un proceso de standarizacién. Este autor define
este proceso como “‘la codificacién y aceptaciéon dentro de una comunidad
de un conjunto de normas que definen el uso correcto de una determinada
lengua”. Se puede decir que todo grupo social con una unidad politica, se
ha preocupado de desarrollar este proceso linguistico, debido a su funcién
como unidad politica y simbolo de la identidad nacional, cuando es una
lengua o estilo de habla indigena a su cultura (Fishman 1972). La acepta-
cion formal de tal variedad como standard es normalmente avanzada por el
gobierno, sistema educativo y medios de comunicacién social. Incluso exis-
ten instituciones (Academias de la lengua) en algunos paises, como Espa-
fia, Francia e ltalia, destinados a preservar ese proceso de normalizacién
linguistica.

(*) Psicologo Social, Técnico del INCIE.
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Ahora bien la dindmica social gesta otras modalidades de estilos de
habla que no son necesariamente los standard. Normalmente el término
dialecto, implica una variacién en la mayoria de los niveles de andlisis lin-
glisticos respecto al cédigo normalizado, mientras que el acento implica
una forma particular de pronunciacién, permaneciendo los niveles grama-
ticales, sintacticos y léxicos mas o menos consistentes con el standard.
Aunque existen varias distinciones linglisticas entre lengua y dialecto, tal
y como Giles (1975) sefala parece ser un problema de grado, en parte
subjetivo y contingente sobre un deseo de unidad social o de separacion
social. La distincion linguistica entre lengua y dialecto muchas veces ha
servido para indicar la superioridad social de una lengua sobre otra, por
ejemplo en Espafia, hace aproximadamente treinta afios, se denominaba
lengua sélo a la variedad castellana, quedando el catalan, vasco y gallego
relegados al status de dialectos. Sin embargo, la Constitucion de 1978,
reconoce un status similar a las cuatro variedades linguisticas, al hablar de
las cuatro lenguas del Estado Espafiol.

Estas diferencias de lenguas, dialectos, acentos o estilos de habla las
podemos encontrar no sélo en contextos monolingues sino bilingues, es
decir, en aquéllos en que coexisten dos o mas variedades linguisticas. De-
bido a que estas diferencias de estilos de habla se encuentran normalmen-
te representadas por grupos sociales que varian en poder, recursos eco-
némicos y politicos, e identidad, es por lo que el lenguaje adquiere rele-
vancia no sélo como diferenciador de grupos, sino como indicador del
status social debido al prestigio adscrito o adquirido que una variedad lin-
guistica obtiene como simbolo del grupo social al que representa.

Ahora bien, ja qué es debido que un dialecto o habla adquiera superiori-
dad sobre las demds no sélo en status sino también en cualidad estética?
Giles, Bourhis & Davies (1975) concentrandose en los niveles fénicos su-
gieren dos posibles respuestas, debido al valor inherente o a la norma im-
puesta de una lengua.

La hipétesis del valor inherente destaca que un acento o dialecto queda
elevado a su posicién de prestigio debido al hecho de ser inherentemente
la forma mas agradable de una lengua. Giles (1970) ha aportado evidencia
empirica que sefala que en Gran Bretafa la gente es capaz de asignar
acentos a lo largo del continuum agradable-desagradable, en que las for-
mas no standard en este aspecto eran inferiores a las standard. Miguel
Pueyo (1980) también obtiene evidencia en esta direccion de la evaluacién
de dos variedades linglisticas de catalan, uno de Barcelona ciudad y otro
de Gandia (Valencia); en el sentido de asignar al catalan hablado en Barce-
lona mayor musicalidad, dulzura, que a la variedad hablada en Gandia.

La hipdtesis de la norma impuesta sugiere que la aceptacion de una
determinada variedad como “‘standard’’ se debe a normas culturales. Esta
hipétesis defiende que un cédigo standard adquiere su prestigio debido al
status del grupo que lo habla. Asi por ejemplo, en Inglaterra el codigo
standard de la BBC. Su ascendencia sobre las otras formas ha sido atribui-
da a su uso en comercio y en politica y en la Corte Suprema de la capitgl.
De la misma manera que en Espafa, el prestigio de la variedad castellana
sobre las otras variedades linglisticas del Estado Espafiol se inicia en el S.
XV con la unificacién politica de los distintos reinos y con el desarrollo del
poder econdémico y politico que se ejerce desde Castilla y su Corte.
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Precisamente relacionado con la validez de la norma impuesta se han
realizado dos trabajos empiricos. El primero de ellos realizado por Giles,
Bourhis y Davies (1975) tuvo como objetivo probar el valor estético de dos
variedades linglisticas, el Francés Parisino y el de Quebec, entre una
muestra de sujetos de Gales que desconocian ambas lenguas. Aunque en
Canada la variedad del Francés Parisino tiene mayor ascendencia social no
sélo en dimensiones de prestigio sino en dimensiones estéticas, (D'Angle-
jan & Tucker, 1973), sin embargo los resultados de este trabajo sefialan
que entre una muestra de sujetos completamente ajenos a las normas so-
ciales y culturales de ambas variedades, éstos eran incapaces de diferen-
ciar entre variedades linguisticas ni en dimension estética ni en dimension
de prestigio social. En otro estudio de Giles, Bourhis, Trudgill & Lewis
(1974) pidieron a otra muestra de estudiantes britanicos que evaluaran
entre otras variedades lingtisticas dos formas dialécticas de griego, el ate-
niense y el de Creta, que fueron simuladas por la misma persona, una
mujer, utilizando la técnica de simulacién de variedades linguisticas. El
ateniense es considerado como la forma de prestigio de la lengua griega.
Los sujetos que no tenian ninguna nocién de griego, fueron incapaces de
diferenciar las dos variedades en escalas de perfil estético, de prestigio y
de personalidad. Los autores sugirieron que estos resultados soportan la
hipétesis de la norma impuesta, es decir que un dialecto standard llega a
alcanzar su prestigio sobre otras variedades en base a las normas de uso
cultural de esa determinada variedad, y no a razones de sofisticaciéon lin-
guistica o de mayor valor estético.

Se pueden distinguir dos tipos de standard dependiendo de las funcio-
nes que cumplan: relacionada con el contexto y relacionadas con la clase.
El primero es aquel que es considerado como apropiado en ciertas situa-
ciones sociales; las formas sociales estdn normalmente consideradas co-
mo las méas adecuadas para ser utilizadas en situaciones formales, educa-
cién, medios de comunicacion de masas, administracion, mientras que las.
variedades no standard parecen ser mas apropiadas para las situaciones
informales, familiares, entre amigos.

Lavob (1968) en su estudio sobre estratificacién social del inglés en
Nueva York, encontré, que cuando los sujetos eran situados artificialmente
en una variedad de contextos mas formales y mas informales se producian
cambios en las pronunciaciones fonéticas de dos consonantes la r y t,
adoptando la forma mas standard en las situaciones mas formales y la
forma no standard de pronunciacién de estas vocales en las situaciones
mas informales. Sin embargo no sélo en sociedades monolingues se puede
producir una discriminacién funcional de las variedades linguisticas en
funcién del contexto, sino también en comunidades bilinglies, es lo que
Ferguson (1968) ha denominado como bilingtismo diglésico, para expresar
las relaciones de desequilibrio de status entre dos lenguas.

El concepto implica que el uso de dos variedades linguisticas conlleva
una diversificacién méas o menos rigida de funciones. La forma mas extre-
ma de diglosia segun Ferguson, seria la existencia en la utilizacién de una
lengua para la transmision de la educacién, mientras que la otra lengua
quedaria relegada a la comunicacién oral, entre interlocutores. Un ejemplo
claro de contacto entre lenguas digléxico, en nuestro pais viene revelado
por los datos del Foessa (1970) donde se observa que las relaciones entre
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el castellano, unica lengua oficial utilizada en contextos formales y el cata-
14n, vasco y gallego, relegadas a su utilizacion en los contextos informales,
presentan una relacion desequilibrada entre las competencias hablada, en-
tendida, leida y escrita de cada una de estas tres lenguas, mientras que el
cataldn el 62 por ciento eran capaces de leerlo y el 38 por ciento eran
capaces de escribirlo, s6lo un 42 por ciento de gallegos podian leerlo y un
24 por ciento escribirlo y s6lo un 25 por ciento de la muestra leia euskera y
un 12 por ciento era capaz de escribirlo.

Existen sin embargo otros tipos de contexto social a los que también se
puede aplicar el concepto de diglosia en nuestro pais. Estos contextos vie-
nen enmarcados por la variable rural-urbano-metropolitano.

En Galicia como en el Pais Valenciano y Vasco se observa una relacion
directa entre habitats rurales y urbanos de la lengua autéctona y habitats
metropolitanos y uso de la lengua vernéacula.

FOESSA (1970)

Porcentaje de utilizacion de las lenguas vernaculas en Galicia, Pais Vasco
y Pais Valenciano.

Habitat Gallego| Vasco | Cataldn| (Pais Valenciano)
% % %
MBErop.. . s e o umnews s o a4 sm s 2 19 61
Urbano: ....veceomeeoesenanne s 74 51 94
Rural a0 0 R ) AL 6 T 6 96 82 75

Porcenatje de la muestra: 92 por ciento N= 347 46 por ciento N=347
69 por ciento N= 232 que habla cada lengua.

Castillo y Vilarifio (1978) también encuentran una distinta valoracién
entre el gallego y el castellano respecto al contexto de utilizacion de estas
lenguas. Mientras que el castellano es considerado como el mas adecuado
para usar en situaciones formales, la lengua gallega es considerada por
mayor nimero de personas como la mas adecuada para interactuar en las
relaciones familiares y de amigos.

Datos més recientes publicados por Rodriguez Osuna (1979) indican
también que el catalanoparlante no utiliza el catalan hoy en dia para todas
las funciones propias de su lengua, el 64 por ciento de los encuestados
utiliza el cataldn en las comidas, pero menos (54 por ciento) para hablar en
la calle con un desconocido, para hablar con un guardia urbano (47 por
ciento) o para escribir algo para si mismo (30 por ciento).

El segundo tipo standard esta relacionado con la forma parcibida de
mayor prestigio de una cultura, normalmente independiente del contexto, y
que caracteriza a un grupo social el de mayor status socio-econdmico.
Argyle (1967), dice respecto al acento britdnico que el acento regional es
uno de los signos mdas importantes de la clase social, dejando implicito que
un acento regional tiende a calificar a su hablante como procedente de la
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clase proletaria. Una revision de la literatura realizada por Giles & Powes-
land (1975) sobre la asociacién entre variedad linguistica y status percibido
de los hablantes indica que en Gran Bretafia las variedades standard estan
asociadas con los grupos socioeéconémicos mas aventajados, mientras que
las variedades no standard suelen adscribirse a grupos socioeconémica-
mente opuestos.

Las consecuencias de que clases sociales distintas, media y baja,
transmitan variedades linguisticas diferentes, (cédigos elaborados y res-
tringidos) ha sido hipotetizada por Bernstein (1968) como una de las cau-
sas fundamentales de las distintas transmisiones de pautas, expectativas,
actitudes y valores hacia la sociedad y que se realiza a través de las 6rde-
nes de significados tan distintos que ambos tipos de cédigos transmiten.
Estos significados no son mas que reproductores de la propia divisiéon so-
cial de las clases, pero sus consecuencias sobre todo en el sistema educa-
tivo son francamente desfavorables para los hablantes del cédigo restrin-
gido.

Un ejemplo de utilizacién diferencial de dos lenguas segun la clase so-
cial lo tenemos en el estudio realizado en Valencia (Ros 1978) entre dos
muestras de estudiantes de 5.2 de E.G.B. de distinto sexo, pertenecientes a
dos tipos de colegios, de clase media-alta y de clase madia-baja. Los datos
de este estudio revelan una disminucién en la utilizacién del valenciano de
padres a hijos y un aumento de la castellanizacién, mayor entre hijos de
familias de clase social media-alta.

2. LAS ACTITUDES HACIA LAS VARIEDADES LINGUISTICAS

Hemos visto como la estratificacién social de las variedades linglisticas
viene determinado por dos pardmetros, el contexto de utilizacién y el pres-
tigio social del grupo que las utiliza. Asi los determinantes sociales de las
lenguas nos ofrecen informacién sobre el conjunto de normas sociales que
presiden la utilizacién de una u otra variedad lingliistica, lengua, dialecto o
acento, mientras que los determinantes psicolégicos de las lenguas, acti-
tudes y valores hacia ellas nos ofrecen informacién desde el individuo de la
aceptacion o rechazo a la utilizacién de una determinada variedad linglistica.

Cuando interactuamos con los demas, tendemos a ofrecer un nimero
mas o menos amplio de sefiales que permiten hacer inferencias a nuestro
interlocutor, sobre nuestra identidad personal o social. No cabe duda que
nuestro comportamiento linglistico, es a veces una de las sefiales méas
salientes que posee cualquier receptor para obtener informacién sobre el
interactuante y para categorizarlo en términos mas predictibles y que
guien de alguna manera su interaccién posterior con él.

Muchos grupos sociales pueden categorizarse por sus distintas varie-
dades linguisticas, lenguas cultas, dialectos y para muchos grupos més
salientes de su identidad; la lengua que hablan es a menudo el signo mas
saliente de su etnicidad, (Fishman 1978, Ryan y Carranza 1977). Un gran -
namero de minorias étnicas (flamencos, galeses, quebequenses, catala-
nes, gallegos, vascos) entendiendo este término en su aspecto socio-
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cultural, estdn redefiniendo su status en una direccion mas favorable y
expresandolo por medio de una utilizacion mayor de sus lenguas.

El acercamiento al estudio del lenguaje en contextos bilingles, se ca-
racteriza desde una perspectiva psicosocial no sélo por el estudio de la
competencia linguistica de sus hablantes sino por el estudio de las deter-
minantes sociales y psicolégicas que seguirdn a su comportamiento (Lam-
bert 1967). Entre los determinantes sociales se encuentran el prestigio y el
poder de las lenguas en las instituciones educativas, legislativas, contextos
de uso, estratificacién social de sus hablantes y entre los determinantes
psicolégicos las actitudes y valores hacia su uso.

Desde el punto de vista intergrupal el estudio del bilinguismo se carac-
teriza por el estudio de las lenguas como elementos de categorizacién so-
cial e identificacién étnica de un grupo o grupos del estudio de los valores
asociados a dichos grupos y de los procesos psicolégicos que les movilizan
o redefinen su status y por tanto su identidad como grupo.

La teoria de la categorizacién social de Tajfel (1972) es una teoria cog-
nitiva que en sus términos mas simples propone que las personas crean
categorias fisicas a partir de los datos fisicos, sexo, color de la piel y cate-
gorias sociales a partir de los datos sociales sirven para crear y reforzar
categorias sociales. Aunque la teoria de Tajfel (1972) no ha sido aplicada
directamente a la relacién entre una categoria fisica el lenguaje y el valor y
las categorias sociales asociadas, si que ha elaborado un marco teérico el
de las relaciones entre grupos (Tajfel 1974, 1978) que puede aplicarse al
estudio del papel del lenguaje en la categorizacion social de los individuos
en grupos linglisticos y a los procesos de comparacion social y de distinti-
vidad psicolégica que favorecen el que los individuos deseen pertenecer a
grupos que les den status y orgullo (Giles 1978). El lenguaje es una cate-
goria fisica que sirve para identificar a las personas como se ha explicado
en numerosas investigaciones sirve para crear categorias sociales, a través
de los contenidos ideoldgicos y evaluativos que se subsumen dentro de su
categoria. Cuando percibimos o interactuamos con los demads uno de los
muchos datos que procesamos para obtener una impresién del otro, ade-
mas de su sexo, forma de vestir y atractivo fisico es el lenguaje. Ain mas
en ausencia de cualquier otra informacién sobre una persona el estilo de
habla de un individuo puede elevarnos a realizar inferencias sobre las ca-
tegorias sociales a las que esta persona pertenece. Parece por tanto que
las caracteristicas del habla de una persona puede llevarnos a suponer
entre otras su raza, edad, clase social, rol profesional, status socioeconé-
mico, atractivo interpersonal, etc. (Giles 1975).

Los estudios sobre actitudes lingiisticas se han venido realizando du-
rante los Gltimos quince afios, como forma de conocer las dimensiones de
evaluacion en que son subsumidos hablantes de distintas variedades lin-
glisticas, lenguas, standard versus no standard, acentos y dialectos
regionales.

La investigacién en este campo cobré impulso a partir del desarrollo por
Lambert, sus colegas (1967) de la técnica de matched guise. Esta técnica
consiste en la grabacién de varias muestras de habla por la misma perso-
na, de forma que al mismo tiempo que se mantienen las peculiaridades
morfolégicas, sintacticas y fonéticas de las variedades linguisticas elegi-
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das, ademads se mantienen constantes las posibles fuentes de error produ-
cidas por caracteristicas individuales como presencia fisica de los emiso-
res, forma de vestir, edad, tono, velocidad en la forma de hablar. El conte-
nido del mensaje que se transmite mediante estas muestras de habla es
un pasaje aséptico de contenido ideoldgico e idéntico para todas las mues-
tras de habla con una duracién aproximada de 30"".

Los sujetos experimentales tienen como tareas escuchar cada una de
las cintas previa informacién de que son emitidas por personas distintas y
evaluarlas en unas escalas de diferencial semantico, formadas por adjeti-
vos bipolares. Segun Tucker y Lambert (1967 pp. 463-4) “La técnica permi-
te elicitar los sentimientos mas privados del que escucha y las actitudes
estereotipadas hacia grupos cuya lengua, acento o dialecto es distintivo y
parece ser fiable en el sentido de que el mismo perfil de evaluaciones
emerge en repetidas muestras de un grupo particular.

El principio basico de esta técnica es que existe un control adecuado de
todas las variables de la situacion experimental (como cualidad de la voz
del hablante, contenido del texto y muy especialmente personalidad del
que habla) excepto en la variable variedad linguistica, por tanto cualquier
evaluacion realizada sobre el emisor del mensaje, debe de ser considerada
como una reaccion general a los hablantes de esa determinada variedad. A
partir de la divulgacién de la técnica de Lambert, se han realizado numero-
sas investigaciones en USA, Canadd e Inglaterra (Giles & Powesland
1975). En general estos trabajos han estudiado las evaluaciones en presti-
gio social y personalidad de hablantes de distintas variedades linguisticas,
lenguas standard, dialectos, acentos, etc.

Los resultados parecen indicar que las evaluaciones en status y perso-
nalidad siguen dimensiones opuestas dependiendo del estilo de habla. En
efecto, las variedades lingiisticas de mayor prestigio, lenguas standard
frente a dialectos regionales, acentos, tienden a ser evaluados mejor en
rasgos relacionados con la competencia personal (éxito socioeconémico,
inteligencia, decisioén) y peor evaluados en rasgos de integridad (honesti-
dad) y atractivo social (sinceridad, amabilidad, simpatia), (Giles 1970, 1971
b, Lambert, Frankel & Tucker 1966, Ryan & Carranza 1975). En Canada,
Chiasson, Lavoi & Laberge (1971), encontraron que parece existir una ten-
dencia entre los jévenes a poseer una impresiéon méas favorable del estilo
mas educado frente al mas popular e informal. Otras investigaciones han
sefialado la tendencia a evaluar mas positivamente en rasgos de compe-
tencia personal las variedades linguisticas asociadas con los grupos eco-
némicamente mas fuertes, por ejemplo el inglés en Canada y las varieda-
des de mayor prestigio social, el acento de clase media-alta de Londres: sin
embargo en dimensiones de atraccién interpersonal las lenguas de los
grupos de menor poder econdémico o que mejor simbolizan la identidad
social de grupo linguistico, como el espafiol mejicano en USA, el galés en
Inglaterra, o el francés canadiense, han sido mas altamente valoradas.

Parece por tanto que las reacciones evaluativas que suscitan hablantes
de distintas variedades linguisticas, van en la misma direccién con la nor-
mativa social de las variedades, en dimensiones de status social. E| status
social que se otorga a un hablante de variedad no standard, pero parecen ir
en direccién opuesta al prestigio social de las lenguas, al evaluar a los
hablantes en rasgos de atraccién interpersonal como honesto, simpatico,
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amable. Parece por lo tanto que los valores que elicitan estos dos tipos de
evaluacion de las lenguas, serian para el primero un valor instrumental,
las lenguas standard parecen ser el mejor reflejo de status, entendiendo
como la ascendencia social (Weinrich 1963) mientras que el valor de soli-
daridad, seria el que se aplicaria a la evaluacién de hablantes de varieda-
des no standard, o de aquellos que reflejan la identidad social de un grupo
sociolinglistico. Ryan & Carranza (1978) preguntandose a qué es debido el
que las lenguas con bajo prestigio social persistan, contesta sefialando que
persisten porque son el mejor simbolo de la identidad social de determina-
dos grupos sociales y porque sirven entre otras funciones para mantener y
transmitir la solidaridad entre sus miembros.

3. DETERMINANTES PSICOSOCIALES DEL APRENDIZAJE DE UNA
SEGUNDA LENGUA

La investigacion realizada sobre los determinantes del rendimiento en
una segunda lengua se han desarrollado a lo largo de dos corrientes prin-
cipales, a) las estrategias de ensefianza de una segunda lengua en los
colegios; b) los determinantes individuales y sociales asociados con el éxito
en su aprendizaje.

La primera corriente de investigacién se inicia bajo el escaso éxito de
los métodos tradicionales de ensefianza de una segunda lengua basados
en el aprendizaje de la gramatica y en los métodos audiovisuales (Cooper,
1970). Los métodos mas innovadores en educacién bilinglie estan basados
en el uso de la lengua que se desea aprender como vehiculo de instruccion
en clase. Estos métodos denominados de “inmersién’ se diferencian en el
momento y modo de introduccién de la segunda lengua (L2) como vehiculo
de instruccién. En la inmersién temprana la L.2., se introduce en primeros
cursos, y la instruccién en lengua materna se introduce progresivamente
en cuanto al nimero de horas de instruccién en los cursos posteriores
hasta llegar a un equilibrio de 50 por ciento de tiempo de instruccion en
ambas lenguas. La evaluacién de tales programas realizado en Montreal
por Lambert & Tucker 1972, indica que son mucho mejores que los pro-
gramas tradicionales, sin ocasionar dafio alguno en el dominio de la len-
gua materna.

Estos programas han sido también utilizados para demostrar los benefi-
cios de la educacién bilingle, en contextos sociales de lenguas en contacto
en que una de las dos lenguas, a pesar de ser la lengua familiar no es
respetada como lengua de instruccién. El programa de inmersién va por lo
tanto dirigido a reforzar la lengua de menor vitalidad ambiental en el sis-
tema educativo formal.

En este sentido destacan en nuestro pais las investigaciones rcalizadas
por Mestres (1972) y Arndu (1973). El objeto de la investigacién de Mes-
tres es comprobar si la educacién bilinglie catalano-castellana suponia
mejoras en comprensién, rendimiento y fluidez verbal y otras medidag,
para los alumnos cuya lengua materna es el catalan. La metodologia con-
sistié en una investigacién experimental de aula con muestras pequefias
de alumnos de ambos sexos comprendidos, entre los 6 y los 10 afios. El
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grupo experimental, nifios de lengua familiar catalana es tratado con un
programa de educacién bilinglie en que se realizé una inmersion en cata-
lan dedicando en el primer curso 25 horas de educacién en catalany 5 en
castellano, aumentando paulatinamente el nimero de horas de educacién
en castellano en el 2.2, 3.2 y 4.2 curso hasta llegar a una distribucién del
tiempo escolar en el tltimo curso de 20 horas en catalan y 5 en castellano.
El grupo de control formado por nifios monéglotas castellanos bilingues y
mondglotas catalanes es educado sélo en castellano. Los resultados globa-
les sefialan que aunque existe un bilingliismo descompensado al iniciarse
el primer curso tanto para el grupo experimental como para el piloto, el
programa de educacién en cataldn produce al pasar del 1.2 al 2.2 curso un
bilingliismo equilibrado en el grupo experimental. Sin embargo en los gru-
pos piloto se mantiene e incluso se incrementa el desequilibrio siempre en
favor de la lengua castellana. El bilinglismo del grupo experimental tiende
a un desarrollo de las dos lenguas, llegando a su casi equilibrio en pruebas
de vocabulario, asimilacién y expresiéon escrita. En ninguna prueba los
grupos experimentales obtuvieron resultados inferiores en la lengua a los
de los grupos piloto. De lo que se desprende que una ensefianza bilingue
sistemdtica produce un desarrollo de las capacidades linguisticas del
individuo.

La investigacién de Arnau es una continuacion del estudio longitudinal
iniciado por la investigacién de Mestres con algunos cambios en el disefio
experimental. La metodologia consiste en comparar los resultados en ex-
presién oral, escrita, lectura comprensiva entre el grupo experimental de
lengua familiar catalana que estd sujeto a un programa de inmersion en
catalan, con un grupo de control formado por catalanes de lengua familiar
castellana siguiendo una educacién en castellano. Los resultados parecen
confirmar la hipétesis de que el nifio cataldn inmerso en educacion bilin-
glie catalano-castellana posee igual dominio de castellano que el nifio de
lengua materna castellana educado en su lengua, pero ademas que su
expresion oral en cataldn es superior a la del nifio catalan educado en
castellano. Es decir, que la educacién bilingte catalano-castellana favore-
ce las habilidades linguisticas en las dos lenguas, a pesar de que la segun-
da lengua, en este caso el castellano, sea introducida mas tardiamente.
Otros programas de inmersién también han producido resultados satisfac-
torios que consisten en cambiar las lenguas de instruccion en dias alterna-
tivos y en dividir las materias segln su instruccién en una u otra lengua.
En general, estos programas han demostrado ser mas efectivos que los
tradicionales siempre que tengamos en cuenta que la instruccién se reali-
za en la lengua que queramos reforzar. En general, estos programas han
sido voluntarios, es decir, que se han aplicado a estudiantes o padres que
han elegido este programa de educacién bilinglie de forma que su éxito
puede deberse en parte a las actitudes positivas y motivaciones que los
alumnos tenian al iniciarse en ellos.

La segunda corriente de investigacién se inicia con el estudio de los
componentes actitudinales y favorecedores de un buen aprendizaje de una
segunda lengua y de las repercusiones sociales que puede experimentar el
individuo por el hecho de llegar a ser bilingue.

Existe en la actualidad una acumulada evidencia sobre el papel de los
factores motivacionales y actitudinales en el aprendizaje de una segunda
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lengua. (Gardner & Lambert, 1972, y Gardner & Smythe, 1974). Las varia-
bles intrasujetos estudiadas incluyen actitudes hacia el grupo que hable la
lengua, hacia el aprendizaje de la lengua, hacia el curso y hacia el profe-
sor. Las dos variables mas importantes de esta constelacién parecen ser la
motivacion instrumental e integrativa. Las personas motivadas instrumen-
talmente aprenden la segunda lengua por su valor practico, como medio
para conseguir un mejor trabajo, formacién o status social, mientras que
las personas motivadas integrativamente reflejan su interés respecto a las
personas y a la cultura de esa otra lengua y su interés en la lengua esta
basado en el valor que tiene para las relaciones interpersonales con
miembros de la otra comunidad linguistica. Aunque ambas motivaciones
parecen esenciales para el éxito individual en un programa de educacién
bilingle, el valor integrativo para el aprendizaje de una segunda lengua, tal
y como Lambert (1962) sefala, es la que mejor sustenta el esfuerzo a largo
plazo necesario para su aprendizaje. Un estudio realizado (Ros, 1978) en
Valencia con 80 estudiantes de quince afios, 40 de clase social media alta
y 40 de clase social media baja, revelé que los estudiantes mantienen valo-
res distintos para la utilizacién del castellano y valenciano (variante del
catalan hablado en Valencia). Independientemente del sexo y clase social,
el valor instrumental del castellano era significativamente mayor al del va-
lenciano, mientras que, por el contrario, el valor integrativo del valenciano
era significativamente mayor que este valor del castellano.

Dos cuestiones basicas se han planteado en la literatura sobre el estu-
dio de los determinantes del rendimiento académico en programas de edu-
cacién bilingie. 1) cudl es el papel que tienen las actitudes en la prediccién
del rendimiento y de qué manera operan, y 2) de qué manera el contexto
social influye en la consolidacién de las actitudes facilitadoras o inhibido-
ras del aprendizaje.

Gardner (1979) ofrece un modelo psicosocial para el acercamiento al
estudio de la adquisicién de una segunda lengua. Su modelo incluye cua-
tro categorias: el contexto social, las diferencias individuales, contextos de
aprendizaje y resultados académicos. El contexto social incluye aquellas
creencias sostenidas por la comunidad, profesores, estudiantes y padres
acerca de |a tarea de aprender una segunda lengua. Los contextos sociales
pueden diferir en el grado en que sean favorables o desfavorables a dicha
tarea y, por tanto, el sistema de expectativas que el nifio aprende en su
contexto, formard parte indirectamente del sistema de expectativas con
que se enfrente a la educacién bilingle. Segun Gardner, el contexto social
puede influir en el grado en que las variables de diferencias individuales
median en el rendimiento en una segunda lengua. Por ejemplo, Gardner
(1979) encontré que el rendimiento de adolescentes ingleses-canadienses
en el aprendizaje del francés en areas de dominio angléfono de Canada
estaban mas altamente correlacionadas con la motivacién que con la an-
siedad situacional, mientras que lo contrario sucedia en provincias, en que
el bilingiismo era mas normativo.

La segunda categoria del modelo se refiere a las diferencias individua-
les, inteligencia, aptitud linglistica, motivacién y ansiedad situacional. La
motivacién se refiere a las caracteristicas afectivas que orientan al estu-
diante a adquirir las habilidades en L.2 e incluyen el deseo (actitud) del
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estudiante por conseguir el objetivo asi como el esfuerzo necesario para
ello. La situacion de ansiedad se refiere a la tensién experimentada en
situaciones de aprendizaje especificos (clase) en que el alumno se siente
inseguro de hablar la L.2 publicamente.

La tercera categoria del modelo se refiere a dos contextos de adquisi-
cién formal e informal. En el contexto formal, el nifio adquiere L.2 a través
de la instruccién directa del profesor, mientras que en los contextos infor-
males, televisién, conversaciones con miembros que hablan L.2, el nifio
adquiere ~ompetencia en L.2.

La variable dependiente del modelo son los resultados linglisticos y no
lingliisticos del rendimiento. Los linguisticos serian las notas académicas,
y los no linglisticos, actitudes favorables hacia la otra comunidad cultural,
una apreciacién general de otras culturas e interés en el estudio de las
lenguas. Una de las caracteristicas del modelo de Gardner es que es dina-
mico, en el sentido de que los resultados linglisticos y no linguisticos in-
fluirdn a su vez sobre el contexto social, a través de las creencias, expecta-
tivas y actitudes hacia la adquisiciéon de una segunda lengua.

Las predicciones que se derivan de su modelo respecto al papel del
contexto social son, en primer lugar, que en contextos sociales en que el
bilinguismo sea percibido como aditivo, es decir, que aporte un enriqueci-
miento cultural y no una pérdida de la identidad, las actitudes de los estu-
diantes hacia el aprendizaje de una L.2 seran favorables y actuardn como
sustentadoras de la motivacion (Gardner, 1979) para su aprendizaje, mien-
tras que en contextos sociales en que el bilinguismo sea percibido como
sustractivo (Lambert, 1972), es decir, que la adquisicién de una segunda
lengua conlleve sentimientos de alienacién o de pérdida de la identidad
social, las actitudes hacia su aprendizaje actuardn como inhibidores del
componente motivacional. Taylor, Meynard & Rheault (1977) aportan evi-
dencia empirica en esta direccion, al mostrar cdmo el miedo a la pérdida de
identidad étnica es uno de los factores que influyen en sentido negativo
sobre el rendimiento en el aprendizaje de una segunda lengua.

También Clement, Gardner & Smythe (1977 s.) encontraron que las
personas que tenian actitudes de miedo a la asimilacién cultural eran ba-
jas en motivacién integrativa, mientras que aquellas que no tenian miedo a
ser asimiladas a la cultura de la lengua que estaban aprendiendo daban
puntuaciones altas en motivacion integradora.
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INFLUENCIAS DEL BILINGUISMO FAMILIAR Y ESCOLAR
EN EL DESARROLLO DE LA CREATIVIDAD

KARMELE ATUCHA ZAMALLOA (*)

INTRODUCCION

Hablar de escuela y educaciéon resulta extremadamente controvertido
en la actualidad. Los sistemas educativos estan sometidos como nunca a
una serie de presiones tanto de orden interno como externo.

Uno de los objetivos tradicionales de la educaciéon ha sido el desarrollo
total del individuo. Sin embargo, en la practica ha existido cierta tendencia
a cultivar determinados aspectos racionales, tales como el lenguaje, las
matematicas y la memoria, entre otros, olvidandose de otros aspectos tales
como la intuicién, la flexibilidad y la creatividad. Es evidente, sin embargo,
que en estos momentos se exige a los educadores, aunque de una forma
no suficientemente consciente, una tarea dificil y apasionante a la vez: la
busqueda de un equilibrio armonioso entre la formacién racional y la libe-
racion de la sensibilidad.

La liberacion de la sensibilidad esta estrechamente relacionada con el
desarrollo de la capacidad creadora de un individuo. De algunos trabajos
experimentales se deduce la conclusién de que la disminucién de la capa-
cidad creadora del individuo disminuye la satisfaccién de vivir, aumenta la
tensién y puede conducir a la crisis personal. Existe también la evidencia
de que la creatividad es uno de los alicientes mas valiosos para enfrentar-
se con las tensiones de la vida. De hecho, se ha comprobado que entre los
esquizofrénicos existe una gran disminucién en la capacidad de resolver
las situaciones con un minimo de creatividad.

Una de las aportaciones mas importantes de la psicometria, en la se-
gunda mitad del siglo XX, fue la elaboracién de pruebas para medir la cred-
tividad. Muchos psicélogos y educadores reconocen que el talento creativo
no es lo mismo que la inteligencia académica y que casi nunca esta repre-
sentado en los tests de los que se deriva un coeficiente intelectual. Thurs-

(*) Doctora en Psicologia.
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tone (1951) subrayé esta distincién y marcé las pautas para el anélisis del
posible rol que juegan la fluencia ideacional, el razonamiento inductivo y
ciertas tendencias perceptuales en la conducta creativa. También llamé la
atencion sobre los factores personales que juegan un papel en la creativi-
dad, sefialando, entre otros, la actitud receptiva en contraposicién a la acti-
tud critica ante las nuevas ideas.

Los tests estandarizados que existen para evaluar las aptitudes creati-
vas fueron elaborados en el transcurso de investigaciones que estudiaron
el fenémeno de la creatividad. Las dos baterias mas importantes son las de
Guilford (1959) y Torrence (1962).

Mientras los tests de Guilford fueron derivados a través del andlisis
factorial, los tests de Torrence fueron desarrollados dentro de un contexto
educativo, como resultado de una investigacién dirigida a desarrollar las
experiencias creativas dentro de un contexto escolar.

La definicion de la que partié Torrence para elaborar las situaciones
que presenta en su bateria es que la creatividad:

“es un proceso por el cual se sensibiliza a los problemas, a las
deficiencias, a los vacios del conocimiento, a los elementos que
faltan, disarmonias y demas: identificando la dificultad, buscando
las soluciones, haciendo célculos o formulando hipdtesis sobre de-
ficiencias: probando y reprobando esta hipdtesis y posiblemente
modificando y volviendo a probar, finalmente, comunicando los
resdltados.”

Esta definicién describe un proceso humano natural. Fuertes necesida-
des humanas se encuentran implicadas en cada estudio. Cuando sentimos
algo como incompleto o disarménico, aumenta la tension. Nos sentimos a
disgusto y queremos aliviar la tensién. Puesto que los modos habituales de
conducirse resultan inadecuados, se intenta investigar, diagnosticar, ma-
nipular y hacer célculos y estimaciones. Hasta que los calculos o hipétesis
han sido probados, modificados y vueltos a probar, nos sentimos inconfor-
tables. La tensién permanece, sin embargo, hasta que se comunica a los
demas el descubrimiento.

Un hallazgo consistente de la psicologia educativa es que las asociacio-
nes nuevas hacen que una persona olvide asociaciones aprendidas pre-
viamente y que las asociaciones antiguas interfieran con la asimilaciéon de
nuevas asociaciones. En la actualidad, numerosas investigaciones sopor-
tan la conclusién de que las transferencias negativas o interferencias cau-
sadas por la competicién de respuestas antiguas y nuevas conducen al
olvido. Epstein (1915), desde su posicién asociacionista, habia apuntado
que las asociaciones verbales diversas ante un mismo estimulo, inhibirian
los procesos del pensamiento e interferirian en el uso expresivo del len-
guaje de los bilingues.

Un punto de vista contrario al de Epstein (1915) fue expuesto por Stern
(1918), quien afirmé que las diferencias entre las lenguas no solamente
conducen al fenémeno asociativo de la interferencia, sino que representan
un estimulo poderoso para los actos individuales del pensamiento, compa-
raciones y diferenciaciones.
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Muchos observadores de los procesos creativos (Torrence, 1970) han
sefialado que la tensidén resultante de la competicién de asociaciones nue-
vas y antiguas facilita la originalidad del pensamiento y juega un papel
importante en las innovaciones cientificas y artisticas. Si esto es cierto, se
puede hipotetizar que el bilingiiismo resultaria en un aumento de la origi-
nalidad. En la literatura escasean, sin embargo, trabajos experimentales
sobre la influencia de la competicién de asociaciones en la habilidad para
elaborar.

Torrence (1967 y 1968), después de haber efectuado estudios transcul-
turales en nifios bilinglies de India y Samoa, encontré signos de que la
competicién de asociaciones interfiere en el pensamiento creativo, incluso
en tareas que no exigen la utilizacién del lenguaje. El mismo autor (Torren-
ce, Wu, Gowan y Aliotti, 1970) testé un total de 1.063 nifios monolingues
y bilinglies chinos y malayos en las escuelas de Singapur, administrdndo-
les los tests figurativos. Los resultados mostraron que los monolingles ex-
cedian a los bilinglies en fluencia y flexibilidad. Sin embargo, los bilingtes
eran superiores a los monolingiies en originalidad y elaboracién.

Aunque la mayoria de las teorias sobre el pensamiento creativo asignan
un papel importante a la existencia de asociaciones y de informacién acu-
mulada en la memoria, no se encuentran en la literatura referencias empi-
ricas sobre resultados hallados en sujetos bilingties con los tests verbales
de Torrence.

En el presente trabajo nos propusimos estudiar la influencia que ejer-
cen el bilingliismo temprano y el secundario escolar en los procesos de
pensamiento creativo, utilizando tests verbales y figurativos de Torrence.

METODO

Sujetos: Se estudiaron dos grupos de sujetos de ocho y doce afios de
edad, respectivamente. =

Cada uno de los grupos estaba com.puesto por tres subgrupos. Un sub-
grupo experimental A, compuesto por sujetos bilingilies familiares y un
subgrupo experimental B, compuesto por sujetos monolinglies familiares.
El tercer subgrupo era de control. Ambos subgrupos experimentales inicia-
ron su escolarizacién en una "ikastola’ (escuela bilinglie vasco-castellana)
a la edad de cuatro afios. Por lo tanto, los sujetos del subgrupo A eran
bilinglies tempranos y los sujetos del subgrupo B, bilinglies secundarios o
escolares. El subgrupo control estaba compuesto por sujetos monolingues
castellanos que asistian a un centro monolingue castellano parlante.

Cada uno de los subgrupos constata de veinte sujetos, siendo la com-
posicion social de diez hijos de profesicnales, cinco chicos y cinco chicas, y
de diez hijos de empleados o peguefios comerciantes, cinco chicos y cinco
chicas. Se estudiaron, por lo tanto, 120 sujetos, 60 de ocho afios y 60 de
doce afios de edad.

Para seleccionar los subgrupos experimentales A y B, de ocho y doce
afios, se envid un cuestionario a los padres. Estos informaron sobre la len-
gua o lenguas que habian ensefado s sus hijos en el seno familiar.
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Materiales: Los materiales que se utilizaron fueron las pruebas verba-
les y figurativas de pensamiento creativo de Torrence (1).

Procedimiento: A todos los sujetos se les hizo un test de inteligencia,
por considerar este factor como covariante del disefio experimental.

Se les aplicaron las pruebas manipulativas del Wisc (escala de inteli-
gencia de Wechsler para nifios). Se seleccioné esta escala con el fin de
eliminar la interferencia del factor linglistico.

En el grupo de ocho afos, la media de coeficiente intelectual del sub-
grupo experimental A era de 107 y la desviacién tipica, de 6,9. En el sub-
grupo experimental B, la media era de 107 y la desviacién tipica de 6,8. En
el subgrupo control monolingle, la media era 107 y la desviacién tipica,
6.4. La dispersion de los coeficientes intelectuales entre los sujetos de los
tres subgrupos era de 93 el mas bajo a 118 el mas alto.

En el grupo de doce afios, la media del coeficiente intelectual del sub-
grupo experimental A era 108, y la desviacién tipica, 7,52. En el subgrupo
experimental B, la media era 108, y la desviacién tipica, 4,99. En el sub-
grupo control monolingue la media del coeficiente intelectual era 108 y la
desviacion tipica, 4,99. La dispersidn de los coeficientes intelectuales entre
los sujetos de los tres subgrupos era de 96 el mas bajo a 120 el mas alto.

El intento de seleccionar sujetos con un coeficiente “normal’’ se cifré
en la consideracion de que los resultados mostrados por bilinglies superdo-
tados serian dificilmente extrapolables a una poblacién. De todas formas,
es cierto que un limite de 120 es elevado, pero fue imposible reducir el
margen de dispersion al querer mantener las muestras con las caracteris-
ticas sexuales y sociales sefialadas.

Los sujetos fueron seleccionados, por lo tanto, en funcién de su capaci-
dad intelectual, dominio linguistico personal y familiar y clase social.

La aplicacién de las pruebas en lengua vasca fue efectuada siempre por
un examinador bilingtie que hablaba en vasco con los nifios. La aplicacién
de las pruebas en castellano fue efectuada por un examinador mondglota
castellano.

El orden en que se administraron las pruebas, vasco-castellano, cas-
tellano-vasco, fue efectuado al azar.

Para la aplicacién de las pruebas se siguieron las instrucciones especi-
ficas elaboradas por el autor en su Manual Técnico (1966). Ante la inexis-
tencia de normas culturales referenciales para obtener los porcentajes de
flexibilidad y originalidad, se elabor6 una guia especial para la muestra
estudiada. Los grupos de ocho y doce afios fueron considerados como in-
dependientes, por mediar entre ellos una diferencia de edad considerable.
Para elaborar la lista de categorias distintas, tanto verbales como fiqurati-
vas que nos dieran un indice de flexibilidad, se siguieron las direcirices
sefialadas por Torrence en su Manual Técnico (1966) y los criterios sefia-
lados por Beaudot (1972), después de haber aplicado el test a una muestra

(1) Las traducciones de estas pruebas al castellano y euskera fueron realizadas por la
autora.
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francesa. Para evaluar la originalidad, se efectué una lista de frecuencias,
tanto verbales como figurativas, de todas las respuestas dadas por los suje-
tos de cada uno de los grupos. De la misma forma que Beaudot (1972), se
otorgaron 2 puntos a las respuestas cuya frecuencia de incidencia en la
muestra era inferior al 2%. Se otorgd un punto a las respuestas cuya fre-
cuencia de incidencia en la muestra era entre el 2% y el 4%. Las respues-
tas cuya frecuencia de incidencia en la muestra era superior al 5% no
recibieron ningun punto.

Los tests verbales 1, 2, 3, 4, 5 y 6 se puntuaron en fluidez, flexibilidad y
originalidad. El test verbal 7 se puntué en fluidez y originalidad.

El test figurativo 1 se puntud en originalidad y elaboracién y los tests 2
y 3 se puntuaron en fluidez, flexibilidad, originalidad y elaboracion.

RESULTADOS

Se efectud un andlisis estadistico para comprobar si las diferencias de
resultados manifestados por los distintos subgrupos podian ser considera-
das como fortuitas o bien como verdaderas diferencias. Para obtener las
comparaciones entre los subgrupos, por comprender las muestras sujetos
independientes, se utilizé la férmula de la distribucién t para cantidades no
relacionadas (McNemar, 1969).

En la tabla 1 aparecen las medias, desviaciones tipicas y distribuciones
de t (McNemar, 1969) halladas en el subgrupo experimental A y el grupo
control monolinglue. Los monolingties son, como vemos, superiores a los
bilingties en fluidez y flexibilidad verbal en la lengua castellana. Sin em-
bargo, los bilinglies se mostraron superiores en fluidez, flexibilidad y ori-
ginalidad figurativa.

En la Tabla 2, aparecen las medias, desviaciones tipicas y distribucio-
nes de t (McNemar, 1969) para el subgrupo experimental B y el subgrupo
control monolingue. Estos dos subgrupos no manifestaron diferencias que
alcanzasen significacién estadistica en las pruebas verbales. Sin embargo,
los bilinglies se mostraron superiores a los monolinglies en las escalas de
fluidez, flexibilidad y originalidad figurativa.

En la tabla 3 vemos las medias, desviaciones tipicas y distribuciones de
t (McNemar, 1969) computadas entre los dos subgrupos experimentales,
en el test verbal, en castellano y en el test figurativo. Se apunta una pe-
queiia superioridad del subgrupo experimental B, en fluidez y flexibilidad
verbal, asi como en flexibilidad figurativa. En los demés indices no se ob-
servan diferencias entre los grupos.

En la tabla 4 pueden verse las medias, desviaciones tipicas y distribu-
ciones de t halladas entre los subgrupos experimentales A y B en el test
verbal, en lengua vasca. Se apunta una pequefia superioridad del subgrupo
A en fluidez y flexibilidad en vasco.

En las tablas 5 y 6 vemos las medias, desviaciones tipicas y distribucio-
nes de t para medidas relacionadas (Doménech, 1975), alcanzadas por los
subgrupos A y B en las dos lenguas, el castellano y el vasco. Vemos que
ninguno de los factores lograron significacién estadistica.
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TABLA 1

Media, desviacién tipica y valores de t computados entre el subgrupo
control monolingue y los bilingiies familiares en el Test Verbal, en cas-
tellano, y Figurativo de Torrence

MEDIA DESVIACION TIPICA
FALTORES Monolin- __ Bilin- _ Monolin- __ Bilin- !
gues gues A gues gles A
Fluidez verbal ............... 61,66 4535 18,41 2457 2,29*
Flexibilidad verbal ........ 21,05 16,95 4,75 4,74 2,66**
Originalidad verbal ...... 29,1 22,15 14,87 11,75 1,69
Fluidez figurativa ....... 19,6 305 769 5,78 4,93***
Flexibilidad figurativa ... 12,9 18,65 4,17 3,18 3,98****
Originalidad figurativa.. 6,76 11,06 4,65 4,67 2,84***
Elaborac. manipulativa.. 4,3 4,95 2,95 3,69 0,59

*P<,06 *p<L,026 s PO wasEp <. 000.
N Monolinglies =20 N bilingtues=20.

TABLA 2

Media, desviacién tipica y valores de t computados entre el subgrupo
control monolingiie y los bilinglies escolares en el Test Verbal, en caste-
llano, y Figurativo de Torrence

MEDIA DESVIACION TIPICA
EALTORES Monolin- __ Bilin- __ Monolin- __ Bilin- t
gues gues B gues gles B
Fluidez verbal ............... 61,55 52,45 18,41 26,98 1,21
Flexibilidad verbal ........ 21,06 18,15 4,75 5,99 1,65
Originalidad verbal ...... 29,1 23,1 14,87 13,14 1,31
Fluidez figurativa ......... 19,6 31:2. 7,69 618 512**
Flexibilidad figurativa ... 12,9 19,4 4,17 288 557**
Originalidad figurativa.. 6,756 12,15 4,65 6,21 | 3,03*
Elaborac. manipulativa.. 4,3 3,6 2,95 2,79 0,74

*P<,006 **P<,001. )
N Monolingies =20 N bilinqus_=20.
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TABLA 3

Media, desviacién tipica y valores de t computado's entre los bilinglies
familiares y escolares en el Test Verbal, en castellano, y Figurativo de

Torrence
MEDIA DESVIACION TIPICA
FACTORES Bilin- Bilin- Bilin- Bilin- :
gues A gues B gues A gies B
Fluidez verbal ............... 4535 52,45 2457 26,98 0,84*
Flexibilidad verbal ........ 16,95 18,15 4,74 5,99 0,68*
Originalidad verbal ...... 22,15 231 11,75 13,14 0,23
Fluidez figurativa ........ 30,5 31,2 5,78 6,18 0,36
Flexibilidad figurativa... 18,65 19,4 3,18 2,88 0,76*
Originalidad figurativa.. 11,05 12,15 4,67 6,21 0,61
Elaboracién figurativa .. 4,95 3,6 3,69 2,79 1,27

Se apunta una pequefia superioridad del subgrupo B, con una probabilidad del azar menor
de 5.

N de Ay B=20.

TABLA 4

Media, desviacién tipica y valores de t computados entre los bilinglies
familiares y escolares en el Test Verbal, en vasco, de Torrence

MEDIA DESVIACION TIPICA
FACTORES Bilin- Bilin- Bilin- Bilin- "
gles A glies B gues A gues B
Fluidez verbal ............... 48,4 40,15 20,83 21,68 1,19
Flexibilidad verbal ........ 18,3 15,45 4,88 6,23 1,66
Originalidad verbal ...... 27,0 20,05 9,83 12,0 0,23

Se apunta una pequefia superioridad del subgrupo A, con una probabilidad del azar menor
de ,5 y ,1, respectivamente.

N de A y B=20.
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TABLA 5

Distribucién de significacion de t, para medidas relacionadas, de los
sujetos bilinglies familiares, en los Tests Verbales castellano-vasco de

Torrence
MEDIA DESVIACION TIPICA
Gne T Vaso G Vewo
Fluidez verbal .............. 45,35 48,4 2487 20,83 0,47
Flexibilidad verbal ........ 16,95 18,3 4,74 4,88 1.11
Originalidad verbal ...... 22,15 27.0 11,75 9,83 1,69

Las diferencias observadas no alcanzaron significacién estadistica, con un nivel de probabilidad
al azar menor de ,05.

N=20.

TABLA 6

Distribuciéon de significacién de t, para medidas relacionadas, de los
sujetos bilinglies escolares, en los Tests Verbales castellano-vasco de

Torrence
MEDIA DESVIACION TIPICA
T vewo G vewo
Fluidez verbal ............... 52,45 40,15 26,98 21,58 2,04
Flexibilidad verbal ........ 18,15 15,45 5,99 6,23 1,569
Originalidad verbal ...... 23,1 20,05 13,14 120 1,01

Las diferencias observadas no alcanzaron significacion estadistica, con un nivel de probabilidad
al azar menor de ,05.

N=20.
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Puede mencionarse que los sujetos respondieron a las pruebas verba-
les de forma escrita. El dominio de la escritura a esta edad es limitado y
puede influir en los resultados; sin embargo, en este caso es evidente que
tiene los mismos efectos sobre los tres subgrupos y en el dominio lingtiis-
tico de las respectivas lenguas de los subgrupos experimentales.

Veamos a continuacién los resultados obtenidos por los sujetos de doce
afios de edad.

En la tabla 7 vemos las medias, desviaciones tipicas y distribucién de ¢
(McNemar, 1969) para los subgrupos independientes del subgrupo control
monolingle y el subgrupo experimental A, en los tests verbal y figurativo
de Torrence. Los monolinglies alcanzaron un nivel significativamente su-
perior a los bilingles en fluidez verbal.

En la tabla 8 vemos las medias, desviaciones tipicas y distribucién de t
(McNemar, 1969) del subgrupo control monolingie y el grupo experimental A.
Los monolinglies fueron superiores a los bilingues en fluidez y flexibilidad
verbal.

Entre los bilinglies de ambos subgrupos experimentales no se encon-
traron diferencias significativas ni en el test verbal en lengua castellana ni
en el figurativo (tabla 9).

Los bilingties de los subgrupos experimentales A y B no mostraron nin-
guna diferencia significativa en los puntajes alcanzados en el test de crea-
tividad verbal en lengua vasca (tabla 10).

En las tablas 11 y 12 vemos las medias, desviaciones tipicas y distribu-
ciones de t para medidas relacionadas (Doménech, 1975), mostradas por
los subgrupos bilinglies en los tests verbales en castellano y en vasco.
Vemos que tanto los bilinglies del subgrupo A como del B mostraron pun-
tajes significativamente mads altos, en fluidez y flexibilidad verbal en lengua
castellana. Los bilinglies del subgrupo A alcanzaron puntajes incluso mas
altos en originalidad verbal en castellano que en vasco.

DISCUSION

Los resultados obtenidos por los dos grupos de ocho y doce afios de
edad, respectivamente, no guardan una relacién lineal. Vamos a analizar-
los, en primer lugar, de forma separada e intentar dar después una expli-
cacién de lo observado.

A la edad de ocho afios, es decir, tercero de ensefianza general bdsica,
los sujetos del subgrupo experimental bilinglie familiar fueron los que al-
canzaron los puntajes inferiores en los tests verbales realizados en lengua
castellana. Los bilinglies escolares, subgrupo experimental B, efectuaron
las pruebas verbales en castellano con una competencia semejante a los
mondglotas castellanos. Es decir, que el bilingliismo escolar, aunque intro-
ducido en los primeros afios del pensamiento preoperatorio, no interfiere
en los procesos de fluidez, flexibilidad y originalidad verbal, cuando se eva-
lGan estos procesos en la lengua dominante del sujeto. Los bilinglies fami-
liares, sin embargo, muestran interferencias asociativas en los procesos de
fluidez y flexibilidad en las dos lenguas.
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TABLA 7

Media, desviacién tipica y valores de t computados entre el subgrupo
control monolingiie y los bilingiies familiares en el Test Verbal, en cas-
tellano, y Figurativo de Torrence

MEDIA DESVIACION TIPICA
FACTORES Monolin-__ Bilin- __ Monolin- __ Bilin- t
gues gues A gles gles A
Fluidez verbal ............... 116,75 74,9 41,39 26,69 3,20
Flexibilidad verbal ........ 34,45 30,5 8,45 9,06 1,38
Originalidad verbal ...... 22,15 205 12,20 10,96 0,40
Fluidez figurativa ......... 21,5 20,8 6,43 4,17 0,38
Flexibilidad figurativa ... 18,2 17,2 4,23 3.8 0,78
Originalidad figurativa.. 10,55 11,1 4,89 6,42 0,29
Elaboracién figurativa .. 8,35 7,35 4,85 4,26 0,59

* P<,0065.
N Monolingles =20 N bilinguies = 20.

TABLA 8

Media, desviacion tipica y valores de t computados entre el subgrupo
control monolingiie y los bilinglies escolares en el Test Verbal, en caste-
llano, y Figurativo de Torrence

MEDIA DESVIACION TIPICA
FACTORES Monolin- __ Bilin- _ Monolin- __ Bilin- 4
gues gles B gues gles B
Fluidez verbal ............... 116,75 84,0 41,33 31,0 2,76*
Flexibilidad verbal ........ 34,45 28,45 8,45 6,09 2,6*
Originalidad verbal ...... 22,156 19,9 12,2 11,47 0,58
Fluidez figurativa ......... 21,5 22,35 6,43 6,07 0,41
Flexibilidad figurativa... 18,2 17,6 4,23 3,67 0,47
Originalidad figurativa.. 10,65 11,0 4,89 4,47 0,29
Elaboracién figurativa .. 8,35 5.8 4,85 3,07 1,93
* P<,025.

N Monolingiies= 20 N bilingiies=20.
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TABLA 9

Media, desviacién tipica y valores de t computados entre los bilingiies
familiares y escolares en el Test Verbal, en castellano, y Figurativo de

Torrence
MEDIA DESVIACION TIPICA
FACTQRES Bilin- Bilin- Bilin- Bilin- t
gues A gles B gues A gues B
Fluidez verbal ............... 74,9 84,0 26,69 310 0,96
Flexibilidad verbal ........ 30,5 28,45 9,06 6,09 0,81
Originalidad verbal ...... 20,5 19,9 10,96 11,47 0,16
Fluidez figurativa ........ 20,8 22,35 417 6,07 0,87
Flexibilidad figurativa ... 17,2 17,6 3,80 3,57 0,33
Originalidad figurativa.. 11,1 1.1 6,42 4,47 0,05
Elaboracién figurativa .. 7,35 5,8 4,26 3,07 1,28

Las diferencias observadas no alcanzaron significacién estadistica, con un nivel de probabilidad
al azar menor de ,05.

N de A y B=20.

TABLA 10

Media, desviacién tipica y valores de t computados entre los bilinglies
familiares y escolares en el test Verbal, en vasco, de Torrence

MEDIA DESVIACION TIPICA
FACTORES Bilin- Bilin- Bilin- Bilin- t
glies A gues B gues A gues B
Fluidez verbal ............... 54,3 63,15 20,33 24,38 1,21
Flexibilidad verbal ........ 24,35 23,5 6,53 7.97 0,35
Originalidad verbal ...... 15,4 16,9 7.67 12,59 - 0,44

Las diferencias observadas no alcanzaron significacién estadistica, con un hivel de probabilidad
al azar menor de ,05.

N=20.



TABLA 11

Distribucién de significacion de t, para medidas relacionadas, de los
sujetos bilingiies familiares, en los Tests Verbales de Torrence

MEDIA DESVIACION TIPICA
FACTORES t
Cilaas':z- Vasco cif:r:z' Vasco
Fluidez verbal ............... 74,9 54,3 26,69 20,33 4.277**
9,06 6,54 3,74*

Flexibilidad verbal ........ 30,5 24,35
7.67 3,65*

Originalidad verbal ...... 20,5 15,4 10,96

*P<,006 P <,001.

N=20.

TABLA 12
Distribucién de significacion de t, para medidas relacionadas, de bilinglies
escolares, en los Tests Verbales de Torrence
MEDIA DESVIACION TIPICA
FACTORES t
Soste Vasco G vaseo

Fluidez verbal ............... 84,0 63,15 31,0 24,38 4,46
Flexibilidad verbal ........ 28,45 235 6,09 7,97 3.16"
Originalidad verbal ...... 19,9 16,9 11,47 12,569 0,79

P01 =P, 001,

N=20.




De estos resultados puede deducirse que el efecto negativo de la inter-
ferencia asociativa, que sefalaron los primeros investigadores (Epstein,
1915; Ries, 1910; Pauly, 1929; Michaelis, 1933; Sander, 1934) se produce
en los sujetos que adquieren un bilingliismo temprano en el contexto
socio-familiar. Sin embargo, un bilinguismo escolar, aunque introducido
tempranamente, no produce los mismos efectos en la lengua dominante de
los sujetos.

Los bilingles de los dos subgrupos experimentales mostraron puntajes
muy superiores a los monolingues en fluidez, flexibilidad y originalidad fi-
gurativa. Sin embargo, no se encontraron diferencias en los resultados al-
canzados por los tres subgrupos en elaboracién figurativa. Ante estos re-
sultados, cabe pensar que los sujetos bilingues, escolarizados en su lengua
de dominio inferior, 0 en una lengua que desconocen, desarrollan una ca-
pacidad mayor para expresar ideas de forma gréafica y figurativa. Esta capa-
cidad puede desarrollarse como solucién a las frustraciones que experi-
mentan al no poder expresarse, en el contexto escolar, en el idioma que
poseen mayor competencia.

Siendo las cosas asi, los puntajes superiores logrados por los bilingles
en el test figurativo representarian un esfuerzo e interés por parte de estos
sujetos de comunicar ideas bloqueadas en el contexto escolar por el handi-
cap linglistico. Torrence (1970) encontré que los sujetos bilingues de su
estudio mostraban puntajes superiores a los monolingues en originalidad y
elaboracién figurativa. En este estudio, los sujetos bilingues no mostraron
puntajes superiores en elaboracién.

A la edad de doce afios, es decir, séptimo de ensefianza general basica,
los dos subgrupos experimentales alcanzaron puntajes inferiores al grupo
control monolinglie en fluidez verbal en lengua castellana. Los bilingues
escolares alcanzaron ademds puntajes inferiores en flexibilidad verbal en
castellano.

A esta edad, doce afios, los bilinglies no manifestaron puntajes superiores
a los monolinglies en el test figurativo de Torrence. La desaparicién de
esta superioridad hace suponer que este test no mide unicamente factores
de personalidad y estructura intelectual, en cuyo caso estarian sometidos a
fuertes cambios, sino que mide los efectos que producen en el nifio deter-
minadas condiciones ambientales. En este caso podrian ser las limitacio-
nes y/o frustraciones que experimenta el nifio escolarizado en el idioma
no dominante.

Tomando en cuenta la evoluciéon de los subgrupos experimentales, los
resultados parecen indicar que el efecto asociativo de la interferencia esta
en relaciéon con el dominio relativo de las dos lenguas que el individuo
posee en un momento determinado. Hemos visto que los sujetos del sub-
grupo experimental bilinglie familiar mostraron mayores interferencias en
castellano a los ocho afios, cuando su dominio linguistico del castellano
era inferior a los mondglotas. A los doce afios, cuando adquirieron una
clara superioridad en la lengua castellana, el efecto negativo de la interfe-
rencia disminuye. Sin embargo, los sujetos bilinglies escolares, cuando
poseian un dominio muy incipiente en la lengua vasca, a la edad de ocho
afos, el fendmeno asociativo de la interferencia era inoperante en la len-
gua castellana. Sin embargo, cuando su dominio del vasco aumenta, a los
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doce afios, muestran mayores interferencias en los factores constitutivos
de la inteligencia divergente que los sujetos bilingles familiares.

Los resultados hallados en nuestra investigacién parecen indicar que
los tests verbales y figurativos de Torrence son muy sensitivos al dominio
linguistico y que las circunstancias ambientales, concretamente del con-
texto escolar, inciden en los resultados obtenidos por los nifios.
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APROXIMACION INTERCOMUNITARIA A LA
ADQUISICION DE LA SEGUNDA LENGUA

HOWARD GILES y JANE L. BYRNE (*)

Presentamos en este articulo una reciente aproximacién socio-psicold-
gica a los problemas existentes, en relaciéon con las lenguas y las etnias,
para determinar la variante linglistica que cada grupo étnico utiliza, asi
como en qué momento y con qué finalidad. Podremos asi comprender, de
manera mas especifica, los procesos que subyacen en los deseos de los
miembros de dichos grupos de atenuar o bien crear sus propias variedades
etnolingiiisticas distintivas (Giles, Bourhis & Taylor, 1977; Giles & John-
son, en impresién). Creemos que este estudio puede hacer avanzar nuestro
conocimiento de los factores que influyen en la adquisicion satisfactoria de
la segunda lengua. A continuacién haremos una evaluacién comparativa y
critica de dos de los modelos socio-psicolégicos existentes actualmente en
relacién con la adquisicién de la segunda lengua en contextos interétnicos
(Gardner, 1979; Clément, 1980a, 1980b). Aunque ambos modelos repre-
senten un significativo avance tedrico en el area, no obstante demostrare-
mos que adolecen de ciertas deficiencias. La primera de ellas consiste en
que no tienen en cuenta de manera explicita aquellos procesos (tales como
la identificacién étnica) a los que conceden importancia las actuales teo-
rias intercomunitarias (Tafjel, 1974, 1978a; Tajfel & Turner, 1979), y a los
que nosotros, al principio de este documento, daremos un estatus formal
dentro de nuestro planteamiento sobre las lenguas y las etnias. Para finali-
zar intentaremos integrar esto ultimo con los aspectos mas importantes de
los modelos de Gardner y de Clément y culminaremos con un conjunto de
proposiciones que pretenden especificar las condiciones socio-psicolégicas
que facilitan o impiden que miembros de un grupo étnico subordinado al-
cancen un nivel de perfeccionamiento préximo al de los nativos en la len-
gua de una colectividad étnica dominante.

LENGUA Y ETNIAS

A lo largo de la historia han sido muchos los casos en todo el mundo en
los que movimientos nacionalistas han coincidido con intentos de cambios
linglisticos (Weinstein, 1979). Hemos observado, de acuerdo con muchos

(*) Universidad de Bristol.
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otros investigadores (e. g. Fishman, 1972: Lambert, 1979), que la lengua
juega con frecuencia un papel psicoldgico crucial en la conducta interétni-
ca (Giles, 1977a; Giles & Saint-Jacques, 1979). A menudo vemos que una
cierta manera de habla o lengua constituye el atributo necesario para ser
considerado miembro de un determinado grupo étnico, el indicio predomi-
nante para la categorizacién étnica, una dimensiéon importante de identi-
dad étnica y un medio ideal para facilitar la cohesién dentro del grupo. Asi,
pues, segun esto, tal vez no debiera causarnos sorpresa el hecho de que
con frecuencia aparezcan problemas linglisticos en los momentos clave de
los conflictos interétnicos.

Giles y Johnson (en impresién) han hecho una primera clasificacién de
los planteamientos existentes en relacién con el problema de las lenguas y
las etnias desde las perspectivas ‘‘sociolinglistica’, “sociolégica” y "‘de
ruptura de la comunicacién’’, aunque de forma que estas categorias no se
excluyan entre si. La primera perspectiva proporciona una taxonomia lin-
guistica de indicadores de habla étnica en grupos con la misma lengua y se
centra en la diversidad de maneras en que los individuos pueden manifes-
tar su pertenencia étnica por medio del habla (véase Trudgill, 1974, Giles,
1979). El segundo punto de vista se concentra en el examen de las razones
por las que algunas lenguas de etnias minoritarias sobreviven y otras no, y
relaciona el fenémeno de “erosién linguistica” con factores socio-estruc-
turales tales como los cambios econémicos radicales (véase Lewis, 1979;
Anderson, 1979). La tercera aproximacién se centra en las razones de rup-
tura de la comunicacién interétnica y hace hincapié en factores tales como
las normas socio-culturales diferenciales y las aspiraciones motivadoras
(véase Taylor & Simard, 1975; Clyne, 1979). Los tres enfoques (apuntados
de manera simplificada arriba) han servido considerablemente para abrir
nuevas y fructiferas vias a la investigaciéon empirica; sin embargo, los pro-
blemas cada vez mayores con los que topamos en este area, debidos a las
enormes diferencias entre cada una de las situaciones interétnicas, o de
las estrategias y actitudes linguisticas con respecto a la lengua del grupo
interno, impiden que se puedan hacer predicciones tedéricas generalizables
de un contexto étnico a otro.

Ultimamente nosotros hemos adoptado un enfoque socio-psicoldgico en
relacién con las lenguas y las etnias que intenta aclarar la confusiéon empi-
rica y tedrica por medio de la identificacién de los procesos comunes que
subyacen en diversas estrategias de habla y actitudes linguisticas, al mis-
mo tiempo que hemos tenido en cuenta las influencias socio-estructurales
sobre los grupos segun la propia percepcién de los miembros de éstos. Aun
admitiendo que se encuentra en estado embrionario, opinamos que esta
perspectiva es, en la actualidad, la mejor dotada para explorar la importan-
te cuestion de quién utiliza determinadas estrategias linguisticas, cuando y
con qué finalidad. Resulta esencial para nuestra tesis la definicién gene-
ralmente aceptada de miembros de un grupo étnico (Turner, en impresién)
como aquellos individuos que se identifican a si mismos como pertenecien-
tes a la misma categoria étnica (véase Barth, 1969; Harris, 1979). Esta
identificacién del grupo interno puede estar basada en un conjunto comun
de tradiciones remotas o en otros casos puede ella misma estimular la
creacion de un conjunto Unico de tradiciones (Fishman, 1977; J. Ross,
1979). En ambos casos el principal interés consiste en establecer y mante-
ner unos limites del grupo interno que se perciban con claridad. Se trata,
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pues, de una definicion subjetiva de la categoria de miembro de un grupo
étnico. Tiene la ventaja de que evita la categorizacién de los individuos
basada en criterios supuestamente “‘objetivos’ y de que no se atiene a la
proximidad fisica ni a la similaridad o atraccién interpersonal entre sus
miembros. De mayor importancia es el hecho de que este enfoque socio-
psicolégico admite de una manera implicita la posibilidad de que existan
condiciones en las que los mismos individuos actien en términos de per-
tenencia a un grupo étnico (porque se identifiquen a si mismos firmemente
con dicha colectividad) y otras condiciones en las que no actien asi. A
continuacién vamos a esbozar brevemente nuestra propia teoria en rela-
cion con las lenguas y las etnias, lo que puede constituir un complemento
util de los planteamientos socio-linguistico, socioldgico y de ruptura de la
comunicacion.

PLANTEAMIENTO SOCIOPSICOLOGICO DEL PROBLEMA
DE LAS LENGUAS Y LAS ETNIAS

Nuestro sistema tedrico, aunque tiene sus antecedentes en los trabajos
de Giles, Bourhis y Taylor (1977), Giles (1978, 1979) y Bourhis (1979), se
corresponde mas de cerca con el de Giles y Johnson (en impresién) e in-
cluye aspectos de la teoria de la identidad social, los conceptos de percep-
cion de la vitalidad etnolinglistica y de percepcién de los limites del grupo,
asi como la nocién de pertenencia como miembro a multiples grupos. La
teoria de la identidad social, marco en el que se encuadran todos los de-
mas conceptos, proporciona un andlisis de las estrategias para lograr lo
que llamaremos una diferenciacion positiva que estd en relacion con las
diferencias /inguisticas, asi como algunas hipétesis sobre en qué momento
se adoptaran aquéllas. A continuacién introduciremos y discutiremos los
otros conceptos, ya que éstos especifican con mayor precisién algunos de
los factores personales o situacionales que realzan la prominencia de la
identificacién étnica de los individuos y de ese modo permite hacer predic-
ciones mas concretas con respecto a la atenuacién y acentuacién de las
conductas etnolingtisticas. Esta aproximacién sociopsicolégica al proble-
ma de las lenguas y las etnias concluye en términos proposicionales con el
bosquejo de las cinco condiciones que consideramos necesarias para los
individuos que deseen mantener, acentuar o crear una diferenciacién etno-
linglistica valorada favorablemente.

TEORIA DE LA IDENTIDAD SOCIAL

La teoria de la identidad social (Tajfel, 1974, 1978a, 1978b, en im-
presion a; Tajfel & Turner, 1979) se construye en torno a una secuencia de
procesos que pueden expresarse de la siguiente forma. La categorizacién
social del mundo implica el conocimiento de nuestra propia calidad de
miembros de determinados grupos. Dicho conocimiento de nuestras cate-
gorias como miembros junto con los valores, positivos o negativos, asocia-
dos con ellas se define como nuestra identidad social, la cual solamente
tiene significado por comparacién social con otros grupos relevantes. Pues-
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to que la identidad social es una parte importante del concepto de si mis-
mo, hemos de suponer que trataremos de alcanzar una identidad social de
signo positivo de tal manera que haremos que nuestro propio grupo social
se distinga de manera favorable de otras colectividades en lo que se refiere
a dimensiones consideradas valiosas (el poder, los recursos econémicos,
los atributos intelectuales). Este proceso de diferenciacion del grupo inter-
no permite a los individuos conseguir una identidad social satisfactoria y
segura, y de este modo realza la propia autoestimacion positiva (Oakes &
Turner, 1980). Por consiguiente, cuando la categoria de miembro de un
grupo étnico resulta importante para los individuos, y cuando la variante
etnolinguistica (sea lengua, dialecto o habla coloquial, etc.) se considera un
componente valioso de dicha identificacién (Smolicz, 1979), los individuos
se atribuiran, por medio de las dimensiones linguisticas, una diferencia-
cién positiva que les llevarad a una identidad étnica positiva; se ha denomi-
nado a este proceso ‘‘diferenciacién psicolinguistica” (Bourhis & Giles,
1977; Bourhis, Giles, Leyens & Tajfel, 1979; Drake, 1980; Taylor & Royer,
1980). Asl, pues, se logra una identidad social positiva en la medida en que
los miembros de un grupo puedan hacer comparaciones sociales favora-
bles para ellos con respecto a otros grupos externos relevantes. Sin em-
bargo, Tajfel y Turner (1979) opinan que si la comparacién social con un
grupo étnico sobre dimensiones valiosas tiene como resultado una identi-
dad étnica negativa para los miembros del interno, éstos adoptaran una o
varias estrategias de movilidad social, de creatividad social o de competi-
cién social con vistas a conseguir un concepto de si mismos mas satisfac-
torio. La mayoria de estas estrategias tiene una importante correlacion
linglistica (Giles & Johnson, en imprenta), a las que nos referiremos en
breve al tiempo que indicaremos las condiciones en que con mayor pro-
babilidad se produciran.

Denominamos movilidad social a la estrategia mediante la cual los indi-
viduos tratan de pasar del grupo que les resulta tan desfavorable en la
comparacién a otro de evaluacién mas positiva, por regla general a la co-
munidad étnica dominante. Con este fin tratardn de adquirir, o al menos
aspiraran a ello, las caracteristicas (fisicas o psicolégicas) del otro grupo
para asegurarse con ello una identidad social mas adecuada. Probable-
mente los miembres del grupo que. posee una identidad étnica negativa
utilizaradn esta estrategia cuando los limites entre ambos grupos parezcan
suaves y permeables y cuando no resulten demasiado fuertes las objecio-
nes que los dos grupos plantean a ello. Sin embargo, al mismo tiempo
veremos que quienes se identifican fuertemente con el grupo étnico origi-
nal con frecuencia acusaran duramente a dichos mutantes por su traicion
cultural (Kochman, 1976; Khleif, 1979a). Una tactica importante para con-
seguir la movilidad individual ascendente en este tipo de situaciones con-
siste, naturalmente, en una convergencia hacia las caracteristicas linguis-
ticas del grupo externo (Giles & Powesland, 1975; Giles, 1977b), lo que
lleva consigo la atenuacién de los indicadores del habla étnica del grupo
interno (Giles, Scherer & Taylor, 1979). Si el nimero de miembros del gru-
po que actua de este modo es grande se puede producir una asimilacion
lingliistica de consecuencias colectivas que llevara a la llamada “erosion”’
e incluso “muerte” de la lengua del grupo interno; dicho proceso se podria
denominar de una manera mas precisa como “‘suicidio de la lengua” (De-
nison, 1977) de acuerdo con los principios de identidad social. La movilidad
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individual es, por lo tanto, méas bien una estrategia personal en el sentido
de que el estatus original del grupo permanece inalterado, y cuando esta
falta de identificacién se produce en un elevado niimero de miembros pue-
de ocurrir que los limites entre los grupos se vuelvan atin mas confusos,
disminuya la cohesién del grupo interno y se reduzca la capacidad de una
accion colectiva.

Las estrategias de creatividad social consisten en el intento de redefinir
los diferentes elementos de la comparacién entre grupos étnicos subordi-
nados y dominantes. Al contrario que la estrategia precedente, que impli-
caba un abandono del grupo interno, estas estrategias tienen como objeti-
vo la proteccién de la identidad del grupo y la restauracién de su diferen-
ciacién positiva. En este sentido se consideran “orientadas al grupo”, in-
cluso aunque, al ser soluciones tomadas por individuos, no alteren en rea-
lidad la relacién objetiva que existe entre el grupo interno y el grupo ex-
terno en la dimensién subordinado-dominante. Todo parece indicar que los
individuos que posean una identidad étnica negativa adoptaran estas es-
trategias o bien en el caso de que perciban los limites entre los grupos
como practicamente impermeables o bien cuando el propio grupo interno
imponga severas sanciones a quienes no acttien de acuerdo con su calidad
de miembros del grupo étnico. En otras palabras, las estrategias de creati-
vidad social, de las que existen al menos tres, seran adoptadas por los
individuos a quienes resulte imposible abandonar su grupo étnico y su
identificacién con él sea inevitable. La primera de estas estrategias consis-
te en que dichos individuos evitaran las comparaciones “‘dolorosas’’ con el
grupo externo, que es lo que produce la imagen negativa de su grupo in-
terno. Si no se hace una comparacién entre el grupo interno y el externo,
las deficiencias evaluativas se diluirdn y resultard menos evidente la iden-
tidad inadecuada. Esto se consigue bien mediante la seleccién de otros
grupos étnicos subordinados con los que los individuos puedan hacer com-
paraciones favorables, o bien fomentando la intensidad de las comparacio-
nes dentro del grupo en lugar de entre los grupos; ambas tacticas pueden
ir acompariadas naturalmente de comparaciones de tipo lingiiistico. A ve-
ces, dada la intima proximidad de los grupos étnicos, la comparacién resul-
ta practicamente inevitable, por lo que han de recurrir a otras estrategias
de creatividad social. La segunda de éstas consiste en que los individuos
tratan de cambiar los valores de las caracteristicas del grupo interno en
una direccion mas positiva para asi reducir a su favor el valor negativo de
la comparacién. De nuevo la lengua juega un papel significativo en la me-
dida en que la lengua del grupo étnico interno denominada con frecuencia
“inferior”, “subestandar” o “minoritaria”, dialecto y habla coloquial, ya no
suponga un estigma, sino que sea motivo de orgullo; considerada como
simbolo de dignidad cultural. No es necesario decir que estas circunstan-
cias fomentan la tendencia a la conservacién lingdistica y permanencia
dialectal del grupo étnico interno (Ryan, 1979). La tercera estrategia se
refiere a la tendencia a comparar el grupo interno con el externo en rela-
cién con dimensiones nuevas. Desde el punto de vista linglistico tenemos
casos de esto, por ejemplo, en la resurreccién de lenguas muertas (el caso
del hebreo), en la actualizacién de lenguas lexicolégicamente inadecuadas
(desde el punto de vista tecnolégico), en la creacién de alfabetos y de orto-
grafias diferenciadas, asi como en el desarrollo de dialectos étnicos, hablas
coloquiales, etc.
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Se llama competicion social a la estrategia adoptada por determinados
individuos que desean invertir la percepcion de los estatus de los grupos
interno y externo, partiendo de dimensiones de valorizacién. Observamos
que la estrategia de competicion social se produce cuando los miembros
del grupo a) se identifican con firmeza con el grupo étnico del que son
miembros y b) las comparaciones sociales entre los grupos estan en situa-
cién activa (tal vez a pesar de intentos previos de creatividad social) o pue-
den resultar operativas. Para alentar estas ultimas que llamamos "‘compa-
raciones sociales inseguras’’, Tajfel y Turner consideran esencial un con-
junto de determinantes, aparte de la proximidad y la percepcion de simila-
ridad, que consiste en el conocimiento de otras alternativas admitidas para
determinar los estatus de los grupos. Es decir, cuando los miembros de un
grupo subordinado sean conscientes de que su inferioridad se basa en su-
perioridades injustas y es ilegitima, y al mismo tiempo creen que las dife-
rencias de estatus son s/nestables y susceptibles de transformacién, las
comparaciones entre los grupos se haran dindmicas en lugar de permane-
cer fijas. De ahi que los factores que promueven la identificacion étnica
(que discutiremos en breve) y las comparaciones inseguras lleven a los
miembros de los grupos subordinados a desafiar la superioridad del grupo
dominante y a iniciar estrategias de diferenciacién psicolégica, asi como de
diferenciacién psicolinguistica. Abundan los ejemplos de competicién lin-
guistica dentro de un mismo Estado (Gales, Espafa, Sri Lanka), en los que
los individuos incitan a la desobediencia civil en defensa de sus lenguas
abandonadas. Tratan de revalorizar las antiguas caracteristicas de habla y
a la vez crear otras nuevas con vistas no solo a utilizarla en los dominios
privados del propio grupo interno, sino que también pretenden que sea
reconocida como aceptable en contextos externos y publicos. En este sen-
tido acentuan los indicadores de habla del grupo interno y desean diferen-
ciarse de manera activa de los hablantes del grupo externo en situaciones
de enfrentamiento directo.

Nos encontramos aqui no sélo con la semilla de posibles conflictos so-
ciales, sino también ante posibles cambios etnolinglisticos y sociales, ya
que lo méas probable es que el grupo dominante no ignore estas activida-
des, que no se limitan a mejorar el estatus del grupo subordinado, sino que
al mismo tiempo implican una amenaza de sus propias diferencias de va-
lor. Tan pronto como los miembros del grupo dominante muy identificados
con él hagan comparaciones sociales inseguras, adoptaran estrategias re-
ciprocas de creatividad y competiciéon social para restaurar su identidad
étnica positiva (para discusién mas amplia, véase Giles, 1978). Por ejem-
plo, si la asimilacién linglistica entre minorias étnicas alcanza tales nive-
les de perfeccionamiento y un niumero tal que las diferencias culturales del
grupo dominante queden diluidas, éste puede responder distanciandose
aln mas de los posibles mutantes y de esta manera crear una nueva nor-
ma de comparacion. En tales circunstancias los grupos subordinados pue-
den encontrarse con que la meta que han de alcanzar, la segunda lengua
(L2) o el dialecto de prestigio, estd en movimiento continuo. AGn mas, el
grupo dominante hara frente a la creatividad y competicién social del grupo
subordinado, sirviéndose de criticas destructivas de un humor verbal de-
moledor, de medidas politicas opresivas, etc., con la intencién de reafirmar
sus propias diferencias valoradas positivamente.
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Hemos observado en qué manera, mediante la aplicacién de determi-
nadas derivaciones de la teoria de la identidad social al 4rea de las lenguas
y las etnias, los procesos sociopsicolégicos de categorizacién, identifica-
cién, comparacién y diferenciacién positiva pueden conducir a los miem-
bros de un grupo a la bisqueda de un concepto positivo de si mismos. Las
posibles estrategias de habla que este aspecto implica son la acentuacién,
permanencia y cuidado de los indicadores del habla étnica, y la redefini-
cién y competicién social en el terreno de las dimensiones lingiisticas. En
esta linea, creemos poder aportar alguna claridad de conceptos con respec-
to a las diferencias establecidas en los informes sobre la utilizacién de las
diferentes estrategias lingiiisticas realizados sobre un vasto conjunto de
grupos étnicos, asi como sobre la enorme heterogeneidad dentro de mu-
chos de ellos. Igualmente resulta obvia la necesidad de que se lleven a
cabo investigaciones empiricas mas extensas que demuestren las posibili-
dades ultimas de este sistema.

FACTORES QUE AFECTAN LA PROMINENCIA
DE LA IDENTIFICACION ETNICA

Puesto que la acentuacion y la atenuacion de los indicadores de habla
étnica parecen depender en parte de la fuerza de la identificacién étnica
del individuo, Giles y Johnson (en impresién) han tratado de ampliar mo-
destamente la teoria de la identidad social para explorar alguno de los fac-
tores situacionales y personales que contribuyen a la notoriedad de la per-
tenencia étnica de una persona. Mas adelante discutiremos brevemente
estos factores, entre los que se incluyen los conceptos de percepcion de la
vitalidad etnolinguistica y de percepcidén de los limites de grupo y la nocién
de pertenencia como miembro a varios grupos. Al final de esta seccién
estaremos en mejor situacion de hacer afirmaciones més precisas en rela-
cién con el deseo de los hablantes de una diferenciacién psicolingliistica,
dato que es considerablemente significativo para nuestra comprensién de
los procesos sociopsicolégicos implicados en la adquisicién de la segunda
lengua en contextos interétnicos.

Percepcion de la vitalidad lingiiistica
y de los limites del grupo

La aproximacién sociopsicolégica a la conducta intercomunitaria en ge-
neral y a las lenguas y las etnias en particular debera tener en cuenta las
representaciones aceptadas por los individuos de las fuerzas socioestruc-
turales que actuan en los contextos interétnicos. En un intento de sistema-
tizar las condiciones estructurales diferentes que operan dentro de las dis-
tintas comunidades étnicas, Giles, Bourhis y Taylor (1977) reunieron una
taxonomia de los factores llamados de “vitalidad etnolinguistica’’. Se ha
dicho que la vitalidad de un grupo es mayor cuantos mas factores socioes-
tructurales le sean favorables. Para nosotros, la mayoria de las variables
estructurales que influyen en la vitalidad etnolingiiistica derivan de tres
factores: el estatus, la demografia y el soporte institucional. Los factores de
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de estatus constan de variables econémicas, politicas, sociales, sociohisto-
ricas y de estatus linglistico. Por esto se considera que un grupo tiene mas
vitalidad cuanto mayor sea su control econémico y politico sobre su desti-
no, tenga un estatus social mas elevado, una tradicién e historia fuertes
que constituyan una fuente de orgullo para el grupo y un habla étnica de
elevada estima (o incluso de estatus internacional). Los factores demogra-
ficos son los que se relacionan con el nimero de miembros del grupo y de
su distribucién. De ahi que cuanto mayor sea la concentracion del grupo
étnico en su propio territorio, mayor el indice de nacimientos dentro del
grupo y el nimero absoluto de miembros de éste y menor la incidencia de
matrimonios mixtos y la emigracién de los miembros del grupo interno, asi
como la inmigracién de los miembros del grupo externo, mayor vitalidad se
considera que dicho grupo tiene. Por Gltimo, los factores de soporte insti-
tucional incluyen la representacion del grupo étnico en los medios de co-
municacién social, en la educacién, el gobierno, la industria, la religion y la
cultura. De nuevo, cuanto mas representado en estos aspectos esté un
grupo étnico, mayor sera su vitalidad. La vitalidad global de un grupo étni-
co puede medirse objetivamente y se caracteriza por ocupar una posicion a
lo largo del continuo alta-media-baja (cf. Liebkind, 1979; Kramarae, 1981).
Podemos afirmar que un grupo de mayor vitalidad tiene mas probabilida-
des de supervivencia y de aparecer como entidad colectiva diferenciada.

Giles, Bourhis y Taylor (1977) trazaron una distinciéon entre esta vitali-
dad medida objetivamente y la percibida por el propio grupo interno. Aun-
que en muchos casos la vitalidad objetiva pueda superar de manera consi-
derable la valoracién subjetiva de los propios afectados, es posible que en
muchos otros no se produzca esta clase de resultados. Se ha afirmado, es
cierto, que el tener con frecuencia los grupos étnicos dominantes un con-
trol significativo sobre determinados sistemas de informacion dentro del
conjunto de la colectividad, disponen de medios muy variados para mani-
pular la percepcion del grupo subordinado de su propia vitalidad y de la de
los otros grupos, lo que puede hacer sentir al grupo interno que las fuerzas
socioestructurales estan trabajando en contra suya. Por esto, Gltimamente
dirigimos de manera tedrica mds nuestra atencién a la vitalidad percibida
que a la real (objetiva) como condicionante de la conducta interétnica (Gi-
les, 1978, 1979) y del mismo modo nos hemos preocupado de explorar
empiricamente las dimensiones de.la percepcién por los grupos étnicos de
las vitalidades de los grupos interno y externo (Bourhis, Giles y Rosenthal,
en revision). Asi, pues, Giles y Johnson (en impresion) defienden que una
percepcién elevada de la vitalidad del grupo interno actia de tal forma que
incrementa la prominencia situacional de identificaciéon étnica en los
miembros del grupo y de esta manera refuerza la probabilidad de que se
acentlten los indicadores del habla étnica en contextos interétnicos en los
que las comparaciones sociales de inseguridad pretenden conducir a una
diferenciacién psicolingliistica de valoracién positiva.

Otro conjunto de factores que afectan la fuerza situacional de la identi-
ficacion étnica se relaciona con la percepcién por los propios individuos de
los limites de su etnia. Mientras que para muchos investigadores el estado
6ptimo para los grupos étnicos es aquel en que los limites del grupo son
fuertes (Banton, 1978; Khleif, 1979b; Paulston & Paulston, 1980), nosotros
hacemos hincapié, como lo hicimos mas arriba, en el nivel de representa-
cién aceptado. En esta linea, Giles (1979) afirma que hay una diferencia
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entre los limites étnicos percibidos como duros o como suaves, y opina que
los miembros del grupo alteraran sus limites linguisticos y no linglisticos
de forma que puedan mantener o asumir el elevado grado de dureza perci-
bido en los limites. Uno de los factores importantes que contribuye a la
percepcién de dureza o suavidad de los limites del grupo lo constituye el
grado en que los perciban como “‘abiertos’ o “‘cerrados’’ (Weber, 1964; F.
Ross,.1979); es decir, segun se considere facil o dificil, respectivamente, la
movilidad individual para pertenecer o dejar de pertenecer al grupo (véase
la seccién previa sobre estrategias de creatividad social). Por consiguiente,
se percibiran probablemente como duros los limites de grupo cerrados o
que se perciban asi desde el punto de vista linglistico. La percepciéon de
limites étnicos duros y cerrados facilita a) la categorizacion propia y de los
otros en colectividades étnicas claramente definidas; b) el establecimiento
de un conjunto concreto de normas de grupo que lleven a las conductas
interétnicas apropiadas (McKirnan & Hamayan, 1980), y ¢/ un sentimiento
fuerte de identificacién étnica (F. Ross, 1979).

Pertenencia a varios grupos

Por regla general, los individuos son miembros de otras categorias so-
ciales, ademas de la étnica, de las que cada una puede contribuir en dife-
rente medida al concepto que éstos tienen de si mismos (Tajfel, 1974).
Parece probable que la pertenencia como miembros a diversos grupos in-
fluya en la percepcién por los individuos de la prominencia de los limites
entre las etnias y que afecte la implicacién y fuerza de su identificaciéon
personal con la categoria étnica al menos en los tres aspectos que vere-
mos a continuacion.

En primer lugar, la exigencia de determinadas conductas que cada gru-
po social impone resultard menos estricta para aquellos individuos que se
identifiquen fuertemente con muchas categorias sociales que para quienes
pertenecen a pocas comunidades. Por consiguiente, la vinculacién étnica
serd mas fuerte y se producird en mas contextos sociales para quienes se
identifiquen con pocos grupos sociales que para los que lo hacen con mu-
chos (por ejemplo, categorias ocupacionales, religiosas, de sexo). AGn mas,
si un grupo étnico tiene una elevada proporcién de miembros que pertene-
cen a varios grupos, es posible que sus limites étnicos parezcan mas débi-
les y que el grupo ejerza menos influencia sobre sus miembros. En tales
casos tendrdn que servirse de variables situacionales muy intensas para
fomentar la supremacia del sentido de identificacién de los individuos. En
segundo lugar, el que los individuos que son miembros de varios grupos se
puedan adecuar a entidades diferentes afectara probablemente la fuerza
de identificacién étnica de los individuos. Por eso pensamos que si el sen-
tido de identidad étnica de los individuos es mias positivo que el que tienen
como miembros de otros grupos sociales, mas bajo sera el grado de nece-
sidad de las personas de definirse en términos étnicos a través de un nu-
mero considerable de situaciones diferentes. En tercer lugar, el estatus de
los individuos dentro de los multiples grupos diferentes a los que pertene-
cen puede afectar el grado de identificacion con la categoria étnica; su
vinculaciéon étnica sera mayor cuando los individuos tengan un estatus
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mas elevado y mayor implicacién en los asuntos de su propio grupo étnico
que en los otros grupos sociales a los que pertenezcan (ver Smith, Tucker
& Taylor, 1977; Edwards, 1977). En resumen, pues, la fuerza de identifica-
cién étnica de los individuos y, por consiguiente, sus deseos de diferencia-
cion psicolinglistica, dependerd en parte de que pertenezcan a pocas cate-
gorias sociales, siempre que éstas les proporcionen identidades menos sa-
tisfactorias y estatus mas bajos dentro de los grupos que los que les
proporcione la comunidad étnica.

PROPOSICIONES

El planteamiento sociopsicolégico que hemos adoptado en el drea de
las lenguas y las etnias recoge algunos aspectos de la teoria de la identi-
dad social, asi como los conceptos con ella relacionados de percepcién de
la vitalidad etnolinglistica, percepcién de los limites del grupo y la nocién
de pertenencia en calidad de miembros a varios grupos. La consideracion
de estos elementos nos permite integrarlos todos ellos por medio de un
conjunto de proposiciones que vienen en cierto modo a responder la cues-
tion de quién utiliza determinada estrategia de lengua, cuando y para qué.
Asi, pues, afirmamos que hay mas probabilidades de que los individuos se
definan a si mismos en términos étnicos y adopten estrategias para una
diferenciacién linguistica positiva en la medida en que:

1. 'Se identifiquen fuertemente con su grupo étnico que considera la
lengua como una dimensién importante de su identidad.

2. Hagan comparaciones interétnicas inseguras (e. g., sean conscien-
tes de la existencia de otras alternativas para la determinacién del
estatus de su propio grupo).

3. Consideren elevada la vitalidad etnolinglistica del grupo interno.
4. Perciban los limites del grupo interno como duros y cerrados.

5. No se identifiquen fuertemente con muchas categorias sociales y la
identificacién con estas pocas les resulte inadecuada, asi como ba-
jo el estatus que estos grupos les proporcione.

Aunque pudiera ser que estas proposiciones no cubran todas las condi-
ciones posibles que contribuyen a diferenciaciones linglisticas positivas
tales como la acentuacién de los indicadores existentes del habla étnica y
la creacién de otros nuevos, con vistas a su utilizaciéon en contextos inte-
rétnicos (véase Giles & Johnson, en imprenta), recogen, sin embargo, al-
gunos de los factores mas importantes y posibilitan la comprensién de las
relaciones étnicas hasta ahora sin estructurar. Es probable que las afirma-
ciones opuestas a éstas (la identificacién étnica débil, las comparaciones
interétnicas fijas, la percepciéon de baja vitalidad) establezcan las condicio-
nes que se consideran necesarias para la atenuacién de los indicadores de
habla étnica y para la asimilacién linglistica al grupo externo.
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MODELOS SOCIOPSICOLOGICOS DE ADQUISICION DE LA
SEGUNDA LENGUA EN CONTEXTOS INTERETNICOS

Lo expuesto con anterioridad se basa esencialmente en los factores que
influyen en la fuerza de identificacién étnica, en las nociones de compara-
cién entre los grupos y en el deseo de una diferenciacién étnica considera-
da positiva. Opinamos que las ideas que derivan de la teoria intercomuni-
taria, asi como los procesos en ella subyacentes son extraordinariamente
valiosos para comprender el contexto interétnico de particular interés en el
presente numero de esta revista, es decir, las condiciones que capacitan o
inhiben a los miembros de grupos étnicos subordinados para alcanzar el
nivel de perfeccionamiento en la lengua del grupo dominante.
Sin embargo, antes de subrayar de manera explicita la relevancia para este
4rea de nuestra aproximacién, examinaremos dos de los mas recientes e
importantes modelos sociopsicolégicos existentes hasta el momento sobre
adquisicién de la segunda lengua (Gardner, 1979; Clément, 1980a; 1980b).

EL MODELO DE GARDNER

Gardner retine de manera admirable dentro de un sistema el conjunto
de factores que durante muchos afios se han considerado importantes en
los estudios sobre el aprendizaje de la segunda lengua. En la figura 1 ve-
mos que el sistema tiene cuatro categorias: el medio social, las diferencias
individuales, los contextos de aprendizaje y los resultados. El primero de
ellos, el medio social, sefiala la necesidad de tener en cuenta el contexto
mé&s amplio en que estan situados alumno y programa de aprendizaje lin-
guistico, y comprende las implicaciones de tipo social que lleva consigo el
aprendizaje de la L2 y el desarrollo de unas destrezas bilingles. La segun-
da categoria, las diferencias individuales, se compone de las cuatro varia-
bles que mas parecen influir en la adquisicién de la L2 (para una relacion
maés completa de una serie de variables de diferencias individuales, por
ejemplo, sexo, edad, personalidad, véase Gardner & Desrocher, 1980); es-
tas variables son: la inteligencia, la aptitud para el aprendizaje de lenguas
extranjeras segin las medidas del Test de Aptitud en Lenguas Modernas
(Carroll & Sapon, 1959), la motivacién y la ansiedad situacional. La moti-
vaciéon se refiere aqui a aquellas caracteristicas afectivas que hacen que
un alumno trate de adquirir elementos de la segunda lengua, asi como su
deseo de alcanzar dicha meta y la cantidad de esfuerzo empleado en ello.
La ansiedad situacional se refiere a la tensién que experimenta en situa-
ciones de aprendizaje concretas (por ejemplo, la clase), en las que el alum-
no pueda sentirse incoémodo, inseguro y torpe al hablar publicamente la L2.
La tercera categoria implica una diferencia entre los contextos de adquisi-
cién formal e informal. El primero se refiere a la instrucciéon en la clase o
en cualquier otro contexto de relaciéon profesor-alumno, mientras que el
segundo consiste en aquellas situaciones (conversaciones informales con
miembros de la comunidad de la L2, ver programas de televisién en la L2)
que permitan al alumno demostrar su competencia en las destrezas de la
segunda lengua sin que medien instrucciones directas. La ultima categoria
del modelo divide los resultados, en linguisticos y no linglisticos. Los re-
sultados lingiiisticos se reflejan en datos tales como las notas de clase, la
amplitud de vocabulario, el grado de perfecciéon oral, mientras que los re-
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sultados no linglisticos de la adquisicién de la segunda lengua hacen refe-
rencia a factores tales como las actitudes favorables hacia la otra comuni-
dad cultural, el interés por profundizar el estudio de la lengua, la generali-
zacion de su apreciacién de otras culturas, etc.

Gardner, mediante este modelo, trata de realizar un detallado examen
de la manera en que estas variables pueden actuar conjuntamente en el
desarrollo del proceso de adquisicién. En esta fase inicial de la formulacién
de su modelo, la principal distincién que hace con respecto al medio social
es si éste es monolinglie o bilinglie. Afirma que los valores culturales exis-
tentes en el medio social influyen sobre la medida en que las diversas
variables de diferencia individual condicionan la adquisicién de la segunda
lengua. Por ejemplo, Gardner (1979) demostr6 que el nivel de realizacién
que los adolescentes canadienses de habla inglesa en zonas de predomi-
nancia angléfona alcanzaban en el aprendizaje del francés se correlacio-
‘naba en mayor grado con la motivacién que con la ansiedad situacional,
mientras que lo contrario ocurria en las provincias en que el bilingliismo
estaba mas regularizado. Igualmente argumenté que los factores de dife-
rencia individual tenian consecuencias diferentes en los dos contextos de
adquisiciéon. Como puede observarse en la figura 1, Gardner opina que en
situaciones de aprendizaje informal la motivacién y la ansiedad situacional
parecen influir mas en el aprendizaje de la segunda lengua que la inteli-
gencia o la aptitud lingudistica (segun indican las flechas discontinuas),
simplemente porque la motivacién y la ansiedad situacional determinan
con mas seguridad si los alumnos se encuentran o no implicados en dichos
contextos. Por Ultimo, indica que los propios contextos diferentes de adqui-
sicion pueden fomentar determinados resultados en el sentido de que, por
ejemplo, en el contexto formal es mas probable que se obtengan resulta-
dos del tipo de buenas notas de clase en la L2, puntuaciones altas en los
examenes de gramatica y vocabulario, mientras que el aprendizaje en con-
textos mds informales servira para obtener mayor grado de perfeccién oral
y resultados no lingliisticos mas favorables que la situacién anterior.

Otros muchos modelos sefialan igualmente la importancia del compo-
nente de motivacién afectiva positiva que subyace en el proceso de adqui-
sicién (Dulay & Burt, 1974; Schumann, 1978). En éstos se ha resaltado de
manera especifica el hecho de que con frecuencia la disposicion favorable
hacia la comunidad que habla la lengua segunda —el llamado “moévil de
integracion’’ (Gardner & Lambert, 1972)— constituye una condicion previa
necesaria para alcanzar un grado de perfeccién semejante al de los nativos
en la L2. Sin embargo, Gardner, en el desarrollo de su modelo en el mismo
capitulo, defiende la necesidad de distinguir de manera explicita entre acti-
tudes y motivacién. La investigacién empirica de Gardner (1979) demostré
que mientras las actitudes estaban estrechamente relacionadas con la mo-
tivacién y ésta a su vez se correlacionaba fuertemente con la obtencién de
la L2, no existia una relacién directa entre esta ultima y las propias actitu-
des. De donde dedujo que las actitudes proporcionan el apoyo motivacional
que sirve para la realizacién. Un mismo nivel de motivacién se puede deri-
var, naturalmente, de bases actitudinales diversas formadas a partir de
creencias culturales distintas existentes en medios sociales diferentes. Es
mas, el modelo de Gardner supone un elemento dinamico importante, ya
que afirma que los resultados satisfactorios o insatisfactorios de los alum-
nos en la L2 pueden, en Gltimo caso, reforzar o reducir dichas actitudes
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(véase Lambert, 1978; Cziko, Lambert, Sidoti & Tucker, 1980), mediante un
proceso de “feedback’ que facilitaria o inhibiria respectivamente la conti-
nuacién del progreso en la segunda lengua.

Critica

El modelo de Gardner, al acentuar el desarrollo secuencial del proceso
en el que interactuan varias categorias, constituye un avance dindmico en
la investigacién sobre el aprendizaje de la segunda lengua. El mismo apun-
ta, sin embargo, la necesidad de que en ulteriores estudios se analice mas
detalladamente el medio social; ésta puede ser nuestra contribucién con el
presente estudio. Aunque el modelo de Gardner haga referencia de pasada
a la vitalidad etnolinguistica, nos parece que tiende a considerar el apren-
dizaje de la lengua de otro grupo dentro de un vacio entre los grupos, al
menos en |la medida en que no tiene en cuenta los importantes aspectos y
procesos con los que iniciamos este documento. Creemos que es urgente
conceder un estatus tedrico formal dentro de la sociopsicologia del apren-
dizaje de la L2, al concepto de identificacion étnica, a las variables que
afectan a un tiempo su fuerza y la percepcién de las relaciones que actuan
entre los grupos étnicos. De acuerdo con nuestras proposiciones en rela-
cién con la diferenciacién etnolinguistica, afirmamos, de manera mas par-
ticular, que si un alumno se identifica fuertemente con su grupo étnico,
considera su propia lengua como una dimensién valiosa de la comunidad a
la que pertenece y hace comparaciones interétnicas inseguras, tendra me-
nos disposician a aprender la lengua del grupo dominante al nivel de per-
feccionamiento préximo al del nativo. En tal caso, el aprendizaje de la se-
gunda lengua ‘“‘restaria’” identidad étnica al alumno y le produciria un sen-
timiento de anonimato cultural (Lambert, 1974; Taylor, Meynard & Rheault,
1977). Por el contrario, los alumnos que no se identifiquen fuertemente
con su grupo étnico y no valoren su lengua como una dimensién sobresa-
liente del grupo del que son miembros y hagan comparaciones interétnicas
fijas, tendran una disposicién mas favorable hacia el aprendizaje de la se-
gunda lengua, especialmente si observan que dicha adquisicién les reporta
considerables beneficios de tipo practico. De hecho, estos alumnos son los
candidatos ideales para la asimilaciéon rapida de la cultura dominante sin
apenas sentimiento (en caso de tener alguno) de que la adquisicién de la
segunda lengua les reste identidad étnica (Merton, 1968; Lamy, 1979).
Bien es cierto que en dicho caso los alumnos percibirdn casi con seguridad
la adquisicion de la segunda legua como algo ““adicional’ (Lambert, 1974),
que contribuye a una identidad social positiva. Por supuesto, estos factores
podrian contribuir o determinar de manera significativa el mévil de inte-
gracién. En realidad, el propio Gardner opina que posiblemente
el mévil de integracién sea un determinante potencial de la adquisicién de
la L2 sélo en contextos en que el bilingliismo se considere como adicional.
Clément, Gardner y Smythe (1977) observan que el miedo a la asimilacién
que experimentaban los canadienses francéfonos al hablar inglés se aso-
ciaba de manera muy negativa con el mévil de integracién, mientras que
los que tenian tendencia a la integraciéon no experimentaban tales temores
de asimilacion a la cultura inglesa. En resumen, pues, el miedo a la asimi-
laciéon puede ser resultado directo de la identificacién fuerte con el propio
grupo étnico en aquellos miembros que concedan un elevado valor a su
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Figura 2.—Representacién esquematica del modelo de Clément (1980a)
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lengua y hagan comparaciones interétnicas de inseguridad. Aunque reco-
nozcamos, como se deduce de lo anterior, que estos factores practicamen-
te encajan dentro de la categoria del medio social de Gardner como las
convenciones culturales con las que el alumno entra en el contexto del
aprendizaje de la lengua, pensamos que habria que dedicarles una aten-
cién méas especifica. Puesto que en la actualidad el modelo de Gardner
esta en desarrollo y su capacidad predictiva resulta limitada, trataremos de
remediar este estado de cosas después de hacer el examen critico de otro
modelo que también se mueve en la misma direccién.

EL MODELO DE CLEMENT

Clément (1980a) se aventura a explicar en qué manera algunos aspec-
tos del medio social influyen en los resultados linguisticos de los indivi-
duos en el proceso de adquisicién de la L2. Un rasgo dindmico importante
de su andlisis es que determinados resultados obtenidos de manera indivi-
dual pueden producir consecuencias colectivas (cf. Fishman, 1980) tales
como, por ejemplo, la asimilacién del grupo a la lengua del grupo dominan-
te que modifica la estructura del medio social original y a través de éste el
proceso individual intermedio. En su sistema, Clément reune bajo el térmi-
no de ““‘competencia de comunicacion’’ los resultados linguisticos y no-
lingliisticos, ya que supone que los mismos procesos conducen a la adqui-
sicién, conservacién y practica de ambos.

Aunque en la representacion esquematica de su modelo (véase figura
2) no le conceda relevancia, Clément proporciona un estatus teérico al
concepto de la vitalidad etnolinguistica que, segun él, condiciona algunos
aspectos estructurales importantes del medio social. Afirma que cuando
confluyen diversas etnias predomina la lengua del grupo de mayor vitali-
dad (Giles, 1978, 1979), y mas adelante establece una relacién directa en-
tre la vitalidad etnolinguistica de una cultura y su atractivo para miembros
de grupos externos. (El estudio de Cummins La hipdtesis de interdepen-
dencia —1978, 1979—, complica este proceso al sugerir que un conoci-
miento adecuado de la L1 facilitaria de manera extraordinaria la adquisi-
cion de la L2. Sin embargo, Clément considera que esto sélo es posible
cuando es fuerte la identificacién con el grupo cultural de la primera len-
gua, que posee una vitalidad relativamente alta.) Clément defiende que
entre los procesos intermedios que se operan en el individuo entre las
condiciones existentes en el medio social (las vitalidades etnolinglisticas
relativas de los grupos interno y externo) y la competencia de comunica-
cién en la L2, se incluye en parte para algunos individuos lo que él llama el
“proceso motivador primario”’. Incluye éste la operacion de dos fuerzas an-
tagonistas, "'el deseo de integracidon’ frente al “‘temor a la asimilacién”. La
primera representa el deseo de llegar a ser admitido como miembro en la
cultura de la L2 y constituye la base afectiva positiva del proceso motivador
primario, mientras que la segunda es la base afectiva negativa, represen-
tada por un temor a que el aprendizaje de la L2 conduzca a la pérdida de la
L1 y de su correpondiente cultura (Clément, 1978).

En un documento mas reciente, aun sin publicar, Clément (1980b) hace
una exposicibn mas detallada de su concepcién del proceso motivador pri-
mario poniendo de relieve esta vez el concepto de percepcidn de la vitali-
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dad. Sugiere en él que la percepcion de las vitalidades etnolinglisticas de
los grupos culturales de las lenguas primera y segunda, respectivamente,
constituye un determinante importante para que se produzca bien un de-
seo de integracién o bien el temor a la asimilacién. Opina que los procesos
motivadores primarios de los individuos estadn en funcién de la proporcién
existente entre la vitalidad percibida en el grupo cultural de la L2 y en el de
su opuesto de la L1. Asi:

Vitalidad percibida de la L2
Vitalidad percibida de la L1

Si el grupo interno no percibe vitalidad en la L1, o muy poca, la integracién
estara directamente relacionada con la vitalidad percibida de la L2. Por otra
parte, si la vitalidad de la segunda lengua iguala o supera a la de la prime-
ra lengua, se supone que el miedo a la asimilacion desciende hasta un
punto desconocido en el que la L2 se presenta con tal fuerza que el indivi-
duo decide no conservar las caracteristicas culturales de la L1 de origen.
Por consiguiente, el impulso motivador experimentado como consecuencia
del proceso motivador primario consiste en un ligero equilibrio entre la
integraciéon y el temor a la asimilacién. Si esto se produce en una zona
geografica unicultural, se supone que para quienes predomine el temor a
la asimilacién, la motivacién de adquirir la L2, asi como la eventual compe-
tencia de comunicaciéon, sera menor que para aquellos para quienes el
deseo de integracién sea relativamente elevado. Clément opina que cuan-
do esto ocurre en zonas de confluencia multicultural se opera también un
“proceso motivador secundario’’. Se relaciona éste con la confianza en si
mismo que el individuo experimenta cuando se comunica por medio de la
segunda lengua. Basa esta hipdtesis en los resultados obtenidos en zonas
bilinglies (Clément, Gardner & Smythe, 1977; Gardner, 1979) y demuestra
que la ansiedad situacional que experimentan los alumnos que utilizan la
L2 vaticina mas claramente la competencia de comunicacién que las acti-
tudes y la motivacién. A continuacién Clément afirma que la confianza de
los individuos en-si mismos esta en funcién reciproca de la frecuencia y
calidad de los contactos con miembros del grupo de la L2. De ahi que en
zonas multiculturales se suponga que la competencia de los individuos en
la segunda lengua viene determinada por ambos procesos motivadores, el
primario y el secundario, actuando consecutivamente, de manera que la
competencia estara en funcién de que el deseo de integracién y la confian-
za en si mismos alcancen niveles altos (véase figura 2).

Clément sefiala que la adquisicién de la L2 puede dar como resultado
varias consecuencias de tipo social; dos de las mds importantes son, bien
que los individuos pierdan por completo su primera lengua y pasen al gru-
po externo (asimilacién) o bien que conserven su primera lengua aunque
participen de ambas comunidades culturales (integracién). Basandose en
la investigacion de Lamy (1978, 1979) sobre la relacién entre bilinglismo e
identidad étnica, defiende que el resultado colectivo de integracién se pro-
ducira cuando la comunidad de la L1 sea dominante y su vitalidad etnolin-
guistica se perciba como comparativamente alta, mientras que es mas pro-
bable que se produzca asimilacién cuando la cultura original esté subordi-
nada a la del grupo de la L2 y su vitalidad etnolinglistica se perciba como
mas baja. Por ultimo, afirma que estos resultados sociales constituyen la
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propia naturaleza del medio en el que los estudiantes de la L2 se encuen-
tran y, por consiguiente, condicionan mediante un proceso de “‘feedback”,
el clima que al mismo tiempo serd causa y fin de la integracién o del temor
a la asimilacién de los individuos.

Critica

Por mucho que el modelo de Clément parezca abarcar, deseariamos
rebatirlo en tres aspectos. En primer lugar, conviene recordar que el mode-
lo de Gardner concedia estatus tedrico a las diferenciaciones siguientes: el
contexto de adquisicién formal frente al informal (ver Krashen, 1978) y los
resultados linguisticos frente a los no linguisticos, asi como a dos variables
de diferencias individuales, la inteligencia y la aptitud linglistica. Por des-
gracia, Clément no justifica en su estudio de manera suficiente el olvido o
abandono de lo previamente mencionado, circunstancia que resulta lamen-
table, dada la importancia que, de manera tan convincente, Gardner con-
cede a esto. AUn mas, podriamos arglir que la utilizacion que hace Clé-
ment de los conceptos de deseo de integracién y de temor a la asimilacién
pueden practicamente reunirse en el modelo de Gardner bajo el encabe-
zamiento de “actitudes sociales’’. De este modo dichas tendencias antago-
nistas ejerceran su influencia al actuar como soportes de la motivacién en
diferentes contextos de aprendizaje y llevaran a resultados diferentes.

En segundo lugar, sin dejar de considerar acertado que Clément (1980b)
incluya la percepcién de la vitalidad etnolinguistica dentro de su sistema,
tendriamos que rebatir su concepcién de ésta asi como el papel que le
atribuye dentro del proceso de aprendizaje de una segunda lengua. De
manera implicita Clément equipara la vitalidad percibida con la dimensién
de estatus; sin embargo, nos gustaria comprobar que también concede un
peso equivalente a las dimensiones demografica y de apoyo institucional
(Giles, Bourhis & Taylor, 1977), al menos hasta que la investigacién empi-
rica no demuestre otra cosa. Del mismo modo tiende a tratar la percepcién
relativa de la vitalidad como un concepto aparentemente auténomo que
influye de manera directa en las motivaciones de los individuos. Aunque
en estudios previos nosotros también hayamos considerado que la vitali-
dad (objetiva y subjetiva) afecta directamente las conductas linguisticas in-
terétnicas (Giles, 1978, 1979; Bourhis, 1979), en la actualidad preferimos,
como ya hemos indicado previamente en este documento, considerar este
concepto simplemente como uno de los factores dentro del conjunto que
determina la prominencia de la identificacion étnica para los individuos
(Giles & Johnson, en impresién). De la misma manera que para Gardner
las actitudes servian de soporte de la motivacién, nosotros defendemos
que la percepcién de la vitalidad del grupo interno actia como soporte de
la identificacién étnica. En otras palabras, no consideramos, al contrario
que Clément, la percepcidon de la vitalidad como uno de los determinantes
primordiales del proceso de motivacién, sino que queremos dar dicho esta-
tus —como hicimos en nuestra critica del modelo de Gardner— a los con-
ceptos de identificaciéon étnica y de comparacién interétnica de inseguri-
dad. En breve ofreceremos una relacién mas explicita de nuestra posiciéon
tedrica.
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En tercer lugar, Clément opina que los individuos que participan de un
medio comuln comparten unas predisposiciones y competencias de comu-
nicacién en la L2 que conducen a unos resultados colectivos que van se-
guidos de consecuencias tedricas concretas, como se observa en su mode-
lo. Aun sin tratar de disminuir el valor de la orientacién de Clément que
implica la existencia de una homogeneidad dentro de los grupos que no
nos parece defendible, hemos preferido adoptar el concepto de que los re-
sultados colectivos percibidos varian enormemente segin la fuerza de la
identificacién étnica de los individuos. En situaciones de lenguas segundas
extraordinariamente dominantes, Clément defiende de manera general
que las competencias de comunicacién de los miembros del grupo no do-
minante daran el resultado colectivo de la asimilacién que a su vez diluira
el temor que ésta produce y fomentard la integracién. Por el contrario, sin
embargo, nosotros, en las mismas circunstancias, opinamos que aquellos
miembros del grupo subordinado que mantengan un fuerte sentido de per-
tenencia étnica percibirdn el resultado colectivo de la asimilacion con tal
fuerza que aumentara el temor que ésta les produce y disminuird su deseo
de integracion, lo que podria incluso producir-el resultado de que las des-
trezas de la primera lengua resurgieran. Por ultimo, en relacién con la per-
cepcion de los resultados colectivos, el modelo de Clément parece un poco
estatico en el sentido de que supone de manera implicita que el grupo
externo permite en cualquier tipo de condiciones la asimilacién o la inte-
gracion; la percepcion de los resultados colectivos es tan relevante para el
grupo externo como para el interno. Como ya sefialdabamos al comienzo de
este articulo, los grupos dominantes disponen de una serie de estrategias
para cuando perciban que el resultado social de la asimilacion del grupo
subordinado amenaza su sentido de diferenciacién positiva. Para evitarlo,
el grupo dominante puede ir cambiando sutilmente o incluso crear nuevas
formas en su propia lengua con vistas a hacer que la asimilacién a ella
resulte mas dificil (véase Ulrich, 1971). Esta "'divergencia ascendente’ (Gi-
les, 1977b; Giles y Powesland, 1975) pone de relieve el hecho de que la
lengua segunda no tiene por qué ser una meta necesariamente estatica a
la que aspiran los estudiantes, sino que con frecuencia constituye una
forma en evolucién continua y que posiblemente, tal vez no de manera
consciente, sea inalcanzable para ellos.

APROXIMACION INTERCOMUNITARIA A LA ADQUISICION DE LA
SEGUNDA LENGUA

Asi pues podemos afirmar de una manera general que los modelos di-
namicos de Gardner y de Clément, debido a su énfasis en el medio social,
han contribuido significativamente a nuestra comprensién de los aspectos
socio-psicolégicos de la adquisicién de la segunda lengua en entornos in-
terétnicos. El primero de ellos, sin pretender ser completamente predictivo,
proporciona un estatus tedrico explicito a cuatro variables especificas de
diferencia individual y las examina a la luz de los diferentes contextos de
adquisicién y de los resultados individuales en un desarrollo consecutivo.
El segundo, aunque valioso porque considera la adquisicién de la L2 como
un proceso y ademas sefiala la funcién importante de los resultados colec-
tivos, nos parece en cierto modo limitado en cuanto a su capacidad predic-
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tiva debido a su interés en considerar la percepcién de la vitalidad relativa
como el primer determinante de la motivacién. Coincidimos con ambos
modelos en considerar que la motivacién es esencial para cualquier com-
prensién del perfeccionamiento en la segunda lengua. Asimismo estamos
de acuerdo con la nocién de que pueden existir tendencias conflictivas en
el individuo dados por una parte la percepcion del aprendizaje de la segun-
da lengua como funcional y por otra el deseo de mantener su valiosa len-
gua étnica. Sin embargo hay conceptos y procesos esenciales para nuestra
posicién, derivados de la teoria intercomunitaria, que los planteamientos
de Gardner y Clément no han tenido en cuenta. Nos referimos mas concre-
tamente a los factores que afectan la fuerza de identificacién étnica de los
individuos y a su percepcién de las relaciones sociales que actuan entre
los grupos étnicos interno y externo. En lugar de desarrollar otro modelo
esquematico, hemos preferido presentar, en forma de proposiciones, las
condiciones que favorecen que se alcance o no un grado de perfeccion
linguistica semejante al de un nativo en la lengua del grupo dominante. No
seria excusable prescindir en el planteamiento teérico de la otra cara de la
moneda, es decir de los factores que /mpiden el perfeccionamiento en la
L2 si queremos comprender definitiva y completamente las operaciones
que facilitan el proceso de adquisicion. Si limitamos nuestra atencion al
aprendizaje por grupos étnicos subordinados de la lengua del grupo domi-
nante externo y ampliamos esto, a un tiempo, con la inclusién integrada de
algunas de las ideas de Gardner y Clément, podremos proporcionar una
aproximacion predictiva mds viable que las hasta ahora formuladas. Aun
mads, al describir este planteamiento intercomunitario principalmente en
términos proposicionales, evitamos la representacion esquematica de vin-
culos causales que sin duda resultan demasiado complejos para ser repre-
sentados en diagramas simples.

Suponiéndole un valor de tipo practico a la adquisicién de la L2, afir-
mamos que los miembros del grupo subordinado adquirirdn con mayor
probabilidad un grado de perfeccionamiento semejante al de los nativos en
la lengua del grupo dominante cuando:

(1a) la identificacién del grupo interno sea débil y/o la L1 no sea una
dimensién prominente de la pertenencia al grupo étnico;

(2a) existan comparaciones interétnicas fijas (e.g., no se tenga cono-
cimiento de otras alternativas aceptables ante la inferioridad);

(3a) la percepcion de la vitalidad del grupo interno sea baja;

(4a) los limites del grupo interno se perciban como suaves y abiertos;

(ba) exista una fuerte identificacién social con otras muchas catego-
rias sociales, que les proporcionen identidades de grupo adecua-
das y un estatus intercomunitario satisfactorio.

Opinamos que las cinco condiciones expuestas fomentan una fuerte
motivacién para aprender la L2 —es decir conducen a la integracién—, que
es “adicional’”’ desde el punto de vista personal del que aprende. En estas
condiciones facilitadoras, la ansiedad situacional es de importante consi-
deracién en la medida en que el perfeccionamiento ultimo dependera de la
propia confianza que los alumnos expresen al hablar la L2 en ambitos to-
talmente publicos. Asi pues en dichas condiciones es probable que los pro-
pios alumnos se valgan de las ventajas de los contextos informales de ad-
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quisicién para fomentar sus destrezas en la L2. Esto se veria reflejado en
resultados positivos, de manera esencial en la perfeccién oral, en la com-
petencia socio-lingliistica y la flexibilidad de adaptacion (Segalowitz, 1976;
Thakerar, Giles y Cheshire, en impresidon; Beebe y Zuengler, en revision), y
en consecuencias favorables de tipo no linguistico. Es probable que la per-
cepcién del resultado colectivo de que una proporciéon considerable de
miembros del grupo étnico subordinado haya alcanzado el grado de perfec-
cién lingiiistica fomente ain més el deseo de integracion en aquellos
alumnos que tengan caracteristicas semejantes a las mencionadas arriba
(1a-5a), pero puede también actuar como catalizador para los miembros
mas capacitados del grupo externo y hacerles modificar la L2 “normativa”
en caso de que consideren que dicha asimilacién amenaza su diferencia-
cién étnica positiva. Al mismo tiempo la percepcién del mismo resultado
colectivo puede igualmente incidir en que se acreciente el temor a la asimi-
lacién y por tanto disminuya la motivacién de aprender la L2 en aquellos
individuos que se caractericen por el siguiente conjunto de proposiciones
(1b-5b).

Incluso suponiéndole un valor funcional a la adquisiciéon de la L2, dec/a-
ramos que es probable que los miembros del grupo subordinado no alcan-
cen un grado de perfeccion semejante al de los nativos en la lengua del
grupo dominante cuando:

(1b) la identificacién del grupo interno sea fuerte y la lengua sea una
dimensién relevante de la pertenencia al grupo étnico;

(2b) existan comparaciones interétnicas de inseguridad (eg. se conoz-
can otras alternativas aceptables ante la inferioridad);

(3b) la vitalidad del grupo interno se perciba como alta;

(4b) los limites del grupo interno se perciban como duros y cerrados;

(6b) exista una débil identificacion con algunas categorias sociales,
que proporcionen identidades de grupo inadecuadas y un estatus
intercomunitario insatisfactorio.

En este caso el aprendizaje de la lengua del grupo dominante puede
constituir una estrategia viable desde los puntos de vista econdémico y poli-
tico pero a un coste social muy alto para aquellos miembros que se identi-
fiquen fuertemente con su grupo. La nocién introducida por Lambert
(1974) de que el aprendizaje de una L2 puede tener como resultado el
“restar’’ identidad al grupo minoritario se determina de forma mas precisa
mediante las afirmaciones 1b-5b y la tendencia de motivacién que de ello
resulta tiene su equivalente en el temor a la asimilacién del esquema de
Clément. Aun més, rebatiremos a Schumann (1978) y afirmaremos que el
temor de los alumnos a la asimilaciéon serd mas fuerte cuanto mas cerca-
nos se sientan los limites linguisticos entre las lenguas segunda y primera,
ya que en estas circunstancias la diferenciacion positiva del grupo se vera
mas severamente amenazada. En este medio, pues, habra poca tendencia
a adquirir la lengua en contextos informales fuera de las situaciones im-
puestas de aprendizaje formal. Por consiguiente, de acuerdo con Gardner,
los resultados positivos no linguisticos seran minimos y los linguisticos con
toda probabilidad se reflejaran unicamente en las notas de clase y en los
tests gramaticales que a su vez estardn en correlacién intima con la inteli-
gencia y la aptitud linglistica del alumno.
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Aunque Clément no considere los resultados colectivos de la falta de
competencia de comunicacion en la L2, creemos que puede valer la pena
una consideracion tedrica mas amplia especialmente con respecto a las
causas y motivos que se han atribuido a estos resultados sociales (Jones y
Davis, 1965; Hewstone y Jaspars, en impresién). Por ejemplo aquellos ca-
racterizados por las definiciones 1b-5b pueden sentir la difusién de lo que
podriamos llamar la “no asimilacién” como un intento consciente, valido y
satisfactorio de mantener su propia diferenciacién cultural (Ryan, 1979), lo
que reciprocamente actuaria de forma que disminuyera la motivacion de
aprender la L2. Los caracterizados por las afirmaciones 1a-5a que hubie-
ran adquirido satisfactoriamente la L2, podrian considerar este resultado
colectivo como un “fracaso” del grupo debido a condiciones sociales y
econdmicas desfavorables asi como a medios educativos y material peda-
gégico inadecuado. Este punto de vista, si es compartido especialmente por
algunos miembros del grupo dominante de tendencias liberales, podria es-
timular el interés por el pluralismo cultural y la planificacién linglistica,
cuestiones que en la actualidad constituyen temas candentes de discusién
(Drake, 1979; Edwards, en impresién a). Bien es cierto que la exigencia
actual dentro de un campo méas amplio de investigaciones empiricas obje-
tivas, desprovistas de valoracién tendenciosa sobre los aspectos de la edu-
cacién bilingue (Edwards b, ¢, en impresién) podria enriquecerse con nues-
tra aproximacién que analiza los procesos intercomunitarios distinguiendo
y poniendo de relieve las consecuencias linguisticas que se producen en
aquellos que se identifican firmemente con su grupo étnico y en los que no
se identifican fuertemente. Por Gltimo los miembros del grupo dominante
pueden considerar que el resultado colectivo de la no asimilacién justifica
su ideologia de que el grupo subordinado es por regla general deficiente
desde los puntos de vista intelectual y cognoscitivo (cf. Tajfel, b, en
impresién).

Para concluir vamos a poner de relieve el hecho de que consideramos
que nuestra aproximacién intercomunitaria a la adquisiciéon de la segunda
lengua estd claramente en fase embrionaria. Es obvio que es necesario
llevar a cabo investigaciones empiricas extensas para demostrar la validez
de algunas de nuestras premisas basicas. No podemos, ademés, predecir
la longitud que tendria el intento de investigar este drea desde el punto de
vista socio-psicolégico. Antes al contrario, por considerarla prioritaria y
esencial para el futuro, seriamos mds bien partidarios de una integracién
del planteamiento que acabamos de hacer con otras aproximaciones al
aprendizaje de la lengua segunda y extranjera de tipo linguistico y cognos-
citivo (Selinker, 1972; Dulay y Burt, 1974; Krashen, 1978) asi como con las
basadas en la comunidad social (Lamy, 1978; Fishman, 1980).
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LAS REACCIONES ANTE EL BILINGUISMO:
Una perspectiva historica

XAVIER PANIAGUA FUENTES (%)

Hay que empezar por precisar que las presentes paginas no tratan de
presentar ningun estudio exhaustivo sobre el amplio problema del bilin-
glismo, por cuanto que no puedo pretender aportar ninguna tesis elabora-
da a un tema que cae normalmente lejos de mi actividad investigadora.
Constituyen tan sélo una reflexién desde la perspectiva histérica que ad-
quiere especial importancia en la situacion actual espafiola que, a través
de los procesos autonémicos en curso, busca zanjar uno de los problemas
de su convulsa historia contemporanea.

Entre las variables mas dificiles de controlar en la programacién de la
recuperacion linglistica de un territorio se encuentran las reacciones so-
ciales ante las medidas que la colectividad adopte para tal fin, de tal forma
que podemos establecer unos planes muy precisos sobre cémo normalizar
la lengua de una comunidad en la escuela y en la calle y encontrarnos con
su imposibilidad material de cumplirlos como consecuencia de distintas
reacciones de los afectados. Es verdad, que una gran parte de los movi-
mientos nacionalistas contemporaneos han sostenido sus reivindicaciones
autonomistas o independentistas en base a su peculiaridad linguistica
cuando ésta era distinta a la que predominaba oficialmente en todo el terri-
torio del Estado, que se encuentran asi con dos, o mas cédigos de relacidn,
uno de cara a entenderse con la administracién y otro conectado con el
entorno familiar y social de su comunidad. Este fenémeno ha sido frecuen-
te a lo largo de la Historia: unos pueblos eran conquistados por otros y
absorbidos administrativamente en unidades politicas mayores; la unifor-
midad, en algunos casos, iba ganando terreno segun el grado de desarrollo
tecnolégico o cultural de los pueblos. No siempre los conquistadores ter-
minaban imponiendo sus reglas, a veces eran los conquistados, como ocu-
rrié después de las invasiones de pueblos del Norte en el Imperio Romano,
quienes acababan asimilando a los invasores, mas “barbaros’ y atrasados.

(*) Doctor en Historia, Catedratico de Geografia e Historia.
Jefe de la Division de Formacion del Profesorado del |.C.E. de la Universidad Literaria
de Valencia.
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Las lenguas por otra parte no son estables, se adaptan, como saben los
filésofos, a las condiciones ambientales de los hombres, e incluso una
misma lengua presenta matices diferenciales importantes segun el grupo
que habla; no es el mismo el castellano que se habla en un barrio de Valle-
cas que el utilizado en un pueblo agricola de Valladolid, o el que sirve para
entenderse a los alumnos de una clase de octavo de E.G.B. y la terminolo-
gia que se emplea entre los juristas. El entramado de relaciones profesio-
nales y sociales segrega un tipo de conexiones linguisticas peculiares que
resulta fundamental para ser admitido en el grupo. Puede decirse que el
habla es el elemento de integracion esencial en cualquier medio y la incor-
poracién al mismo es imposible si no conocemos sus férmulas para expre-
sarse. De ahi se deriva en nuestro mundo actual las dificultades de inte-
gracién de los emigrantes en paises de lengua diferente a la de proceden-
cia y las de aquellos nifios de clase econdmica y socialmente inferior para
poder adquirir los medios linglisticos de las clases mas desarrolladas (1).
Al fin y al cabo como ya entrevi6 Joyce, el lenguaje es la base del pensa-
miento y no a la inversa.

Pero por encima de los distintos cddigos existe una lengua standar que
unifica la comunicacién y que trata a través de las Academias y sus reglas,
normar los modos correctos de la expresiéon. La Europa feudal, por ejemplo,
contaba con el latin como medio de comunicacién “universal” que se im-
ponia sobre la diversificacién linguistica que los pueblos de Europa habian
ido desarrollando, y durante siglos mantuvo una unidad en un mundo dis-
perso en infinidad de comunidades fundamentalmente agricolas. El lento
proceso de disolucién feudal y la aparicion de las distintas unificaciones
politicas en que fueron integrandose diversas comunidades en organiza-
ciones administrativas mayores, arrinconaron el latin y dieron categoria
oficial a las lenguas habladas corrientemente. A partir del Renacimiento
comienzan en Europa a editarse distintas gramaticas que pretenden regu-
larizar lo que hablan campesinos, ciudadanos, nobles, siervos, mercaderes
y artesanos. Sin embargo las unidades politicas articuladas en virtud de
tratados, guerras, conquistas, matrimonios reales, provocaron que muchas
de las partes no tuvieran las mismas caracteristicas culturales: Inglaterra
se uniria a Escocia como antes lo habia hecho con Gales; Castilla y la
Corona de Aragdn tendrian los mismos reyes, trazando asi el camino de
una misma trayectoria histérica; la monarquia francesa iria poco a poco
extendiendo sus territorios a costa de pequefios reinos, ducados, conda-
dos, etc...

Estas primeras integraciones en Europa no significaron cambios sus-
tanciales en los distintos pueblos, sus tradiciones, costumbres y por su-
puesto su lengua continud subsistiendo. Desde luego la Corte, con su rey,
desde donde se habia iniciado el proceso unificador, hablaba una lengua
que en ningun caso podia ser considerada oficial, aunque el peso y la fuer-
za del poder iniciaran en cierta forma la oficializacién. Los nobles de otras
comunidades podian sentirse marginados en la Corte si no aprendian la
lengua del Rey.

(1) Vid. Berstein: Class, Codes and Control, vol. 2. Applied studies towards a sociology of
lenguage. London, 1972; Langage et classe sociale. Paris, 1975. Miguel Siguan: Lenguaje y
clase social en la infancia. Barcelona, s. a.

104



El proceso de crecimiento econémico acelerado en el siglo XVIll y el
inicio de la revolucién industrial en la Europa Atlantica terminé por des-
truir las barreras feudales. Las relaciones entre pueblos, comarcas, paises
y estado se encuadraron en un tramado permanente por donde no sélo
circulaban las mercancias, sino también las ideas y las organizaciones su-
pranacionales. Los gobiernos necesitaran estructurar el sistema de organi-
zacién politica, con sus reglamentos y leyes, sus cuerpos de funcionarios y
sus ejércitos permanentes, a la vez que iniciar la escolarizacion de parte de
la poblacién a fin de transmitir e! cimulo de conocimientos necesarios pa-
ra encauzar las nuevas condiciones socioecondmicas. Aparentemente nos
encontramos con la paradoja que a medida que se profundiza mas en la
integracion de las distintas comunidades, tanto en las relaciones economi-
cas como ideolégicas y Europa va configurandose como una unidad las
peculiaridades culturales, entre ellas las linglisticas, se van destacando.
Es un fenémeno a la vez centrifugo y centripeto, por cuanto las dos fuerzas
son complementarias. Para llegar a la universalidad es necesario partir de
alguna particularidad. Es el camino de los nacionalismos como fenémenos
politicos y culturales. La Europa de Mazzini como ha destacado Hobsbawm,
no comprendia mas que las naciones posibles: “Mazzini concebia una
Europa compuesta de once Estados o Federaciones, todos los cuales (con
la significativa aunque Unica excepcion de lItalia) eran plurinaciones, no
s6lo en términos actuales, sino también en los esencialmente decimonéni-
cos términos wilsonianos del periodo posterior a los tratados de paz de
1918. La esencia de los movimientos nacionalistas en esta etapa —y las
pruebas al respecto son contundentes— no era tanto la independencia es-
tatal en si como la construccién de Estados “viables”, es decir, “unifica-
cién’’ mas que separatismo, aunque esto quedara en parte ocultado por el
hecho de que la mayor parte de los movimientos nacionales tendiera asi-
mismo a romper uno o mas de los obsoletos imperios de Austria, Turquia y
Rusia que alin sobrevivian' (2).

Pero conviene, dejar claro que el fenémeno nacionalista decimonénico
no es un producto segregado mecanicamente de la revolucién industrial a
través de las burguesias nacionales que necesitan estructurar un mercado
para su consolidacién, como ha supuesto machaconamente el marxismo
leninismo stalinista (3). Si el crecimiento econémico estimulé la investiga-
cién, y el interés por la realidad circundante y los intentos por consolidar
un espacio para su desarrollo, los fenémenos nacionales escapan a esta
configuracién y presentan una autonomia que en ocasiones se rebela con-
tra el “sentido de la historia’’, puesto que si en algunos casos son integra-
dores como en ltalia y Alemania, en otros tienden a la desintegracién, co-
mo en Hungria, Irlanda o Catalufia, aunque algunos no plantearan abier-
tamente la separacion del Estado en sus inicios. Como decia Durkheim, las
ideas una vez nacidas adquieren vida propia. Cada pueblo incorpora en su
recuperacion nacional aquellos elementos distintivos que estima identifi-
cadores de su personalidad nacional, reacciona contra lo extrafio y percibe
el dominio de que es —y ha sido— objeto por parte de otras comunidades.
En este caso la lengua adopta un papel esencial en tanto que abarca a toda

(2) E Hobsbawm: “Marxismo, nacionalismo e independentismo’, en Zona Abierta. Ma-
drid, marzo-abril 1979, n.2 19.

(3) Vid. Josep Termes: “Interpretaciéon del nacionalismo catalan’, en Federalismo, anar-
cosindicalismo y catalanismo. Barcelona, 1976.
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la colectividad sin distincion de clase. Los intelectuales comenzaran a es-
tudiar las caracteristicas historicas nacionales e influirdn en la toma de
conciencia colectiva que se extenderd por todos los niveles sociales y que
reaccionaran de acuerdo con su condicién, lo que significa que en muchos
casos se unen contra el que consideran opresor y en otros, segun las cir-
cunstancias, ponen por delante sus intereses de clase: la burguesia, bus-
cando la proteccion del Estado supranacional en contra de los intentos de
presiéon obrera, y el proletariado intentando la internacionalidad de su lu-
cha contra los intereses partidistas de sus patronos. Por eso el fenémeno
se complica y resulta dificil y contradictorio analizarlo como un movimiento
uniforme. Se hace necesario concretar la multiplicidad de situaciones, pero
aln asi, aunque tengamos claro la casuistica que la realidad provoca, la
cuestion nacional no presenta una facil interpretacion tedrica, y desde to-
das las posiciones ideoldgicas se contemplan defensa y rechazo de los na-
cionalismos. Hoy dia existen socialistas internacionalistas y nacionalistas,
al igual que existen democristianos, comunistas o liberales en los dos ban-
dos y esta desterrado el viejo esquema de que era la derecha mas reaccio-
naria —remodelada con los fascismos— la interesada en conservar los
elementos tradicionales de los pueblos en contra de las fuerzas progresis-
tas que adquieren siempre una dimensién universalista, ya sea desde el
liberalismo o desde el marxismo. Hemos asistido en nuestro mundo con-
temporaneo a la articulacion de un nacional socialismo integrador que pre-
tendia acabar con el liberalismo democratico uniformador y acentuaba las
particularidades nacionales al maximo, pero al mismo tiempo vemos na-
cionalismos integristas que han negado, arguyendo principios historicistas
y de esencias metafisicas, la posibilidad de identificacién nacional de pue-
blos insertos en el espacio en que se intenta organizar el estado-nacién. El
marxismo ha tenido también grandes dificultades en explicar los movi-
mientos nacionales, por cuanto nacié como teoria universalista de la reali-
dad histérica y pretendié convertirse en un arma del movimiento obrero
por encima de fronteras y patrias. La realidad le ha creado no pocos pro-
blemas por lo dificil de incorporarla a su tradicién, a pesar de los intentos
del austromarxismo y los movimientos anticolonialistas del Tercer Mundo (4).

Pero lo cierto es que los nacionalismos han ido adquiriendo extensién y
fortaleza después de las dos guerras mundiales, aun a sabiendas de que es
imposible hallar un movimiento uniforme y coherente. Exactamente igual
que ocurrio en el siglo XIX, la onda de integracién mundial ha engendrado
a su vez la profundizacién sobre las particularidades que abarcan desde las
naciones no consolidadas en Estados hasta las regiones, comarcas y pue-
blos; es decir, la propia tendencia que predica la universalidad provoca co-
mo un reflejo alternativo la particularidad de los elementos, porque es a
partir de una extension de una de esas particularidades como puede alcan-
zarse la uniformidad. Si hoy se impone el inglés como lengua de relacion
en todo el mundo, hay que reconocer que su influencia se debe al peso
especifico, econémico e intelectual, que ejercen Gran Bretafia y Estados
Unidos, y no parece que intentos como el esperanto hayan tenido éxito
mé&s alla de ciertos circulos muy restringidos. La tendencia de la historia

(4) Cfr. A. D. Smith: Las teorias del nacionalismo. Barcelona, 1976. Tom Nairm: Les nue-
vos nacionalismos en Europa. Barcelona, 1979. G. Weil: La Europa del siglo XIX y la idea de
nacionalidad México, 1971. Horace B. Davis: Nacionalismo y socialismo. Barcelona, 1972. £/
marxismo y la cuestion nacional. Seleccién de distintos autores. Barcelona, 1976.
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parece ir por la integracion planetaria, pero ésta no se realiza como un
movimiento abstracto y sin conexién con las realidades circundantes, sino
a través de las propias acciones de los pueblos que van seleccionando me-
diante las distintas opciones y circunstancias sus preferencias de acuerdo
con el grado de interés. De todas maneras la uniformidad tardara en con-
sumarse por el lado de la lengua, precisamente los mecanismos de todo
tipo —técnicos, econémicos y sociales— que empujan hacia las unidades
—o lenguas— supranacionales son también utilizados en la conservacion
de las caracteristicas peculiares de los pueblos. El desarrollo permite que
se libere también toda una serie de fuerzas puestas al servicio de la comu-
nidad y genera asi una “intelligentzia” que reflexiona y da fundamento
ideoldgico a las reivindicaciones nacionales y entre ellas, desde luego, a la
lengua, con la produccién de una literatura que la mantiene y renueva. y
trata por tanto de abrirse camino en el espacio geografico que abarca, exi-
giendo medidas politicas que posibiliten su reproduccidn.

Puestas asi las cosas, conviene ahora cefirse al caso espafiol, que ad-
quiere en los momentos actuales una dimension especial porque proba-
blemente no existen en el mundo unas circunstancias parecidas. Un Esta-
do que desde la entrada de los Borbones a principios del siglo XVIIl inici6 el
camino de la centralizacién administrativa, unificando legislativamente to-
do el territorio, al mismo tiempo que extendia el castellano como cédigo
linguistico oficial. Como sabemos, la unidad monarquica de los reinos pe-
ninsulares se habia conseguido con los Reyes Catdlicos, pero esto significé
al principio muy poco para cada uno de ellos en cuanto continuaron man-
teniendo sus propias instituciones, como ocurrié con la Corona de Aragdn,
aunque con el tiempo los conflictos de competencia y participacién se des-
taparon en algunos momentos histéricos —caso de Antonio Pérez—, la
Unién de Armas, la revuelta catalana...—, pero la identificacion de catala-
nes, valencianos, castellanos, aragoneses como unidades propias y autod-
nomas institucionalmente hablando siguieron funcionando, y sus lenguas
se practicaban normalmente a todos los niveles; no obstante, el predomi-
nio del castellano fue aumentando a medida que la corte instalada en la
Corona de Castilla adquiria mayor control y creaba toda una serie de servi-
cios culturales que estimulaban la produccioén literaria —recordemos el Si-
glo de Oro—, mientras que las literaturas catalana o gallega iniciaban un
declive importante, en parte provocado por la influencia politica y demogra-
fica de la Corona de Castilla, y en parte a causa de no disponer de un
aparato real que centralizara la dispersién linguistica y coordinara una
gramatica como lo hizo Nebrija con el Castellano.

Felipe V, un Borbén, traspolé en cierto modo los comportamientos cen-
tralistas franceses, y aiin mas tras una guerra en la que estaba en juego la
corona en contra de la “periferia’’, es decir aquellos reinos y principados
que disfrutaron de autonomia con los Austrias. Las cosas posiblemente
hubieran transcurrido hacia una integraciéon casi completa a todos los nive-
les, pero el fendmeno en Espafa adopté formulas inéditas. El peso de Cas-
tilla se habia ido acentuando a lo largo de la baja Edad Media, convirtién-
dose en el reino con mayor fuerza demografica, que acabaria inclinando la
balanza a su favor en unos momentos en que el comercio mediterraneo y
el esplendor de otros tiempos de Catalufia comienza a entrar en barrena.
Pero esto no continud en una proyeccion lineal. La Corona de Castilla a
partir del siglo XVIlIl no fue el eje de las transformaciones econémicas mo-
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dernas como ocurrié en Gran Bretafia con Inglaterra, con la zona de la llle
de France en Francia o con Prusia en Alemania y la Monarquia Saboyana
en ltalia, en que ambas se convirtieron en dinamizadoras y protagonizado-
ras de las unificaciones italiana y alemana, e impusieron la uniformidad a
partir de ellas. Escocia, Friuli, Bretafia, por ejemplo, pasaron a ser enton-
ces "'zonas subdesarrolladas’, incapaces de competir contra el peso de
aquellas otras que se convirtieron en las puntas de lanza del desarrollo
econémico y cultural. En Espafia, en cambio, el fenémeno es el contrario:
las zonas que inician el ""take off’’ estdn, como Catalufia o el Pais Vasco,
en la periferia, mientras que el Centro queda rezagado del proceso de cre-
cimiento industrial y de las transformaciones econémicas. No se trata aho-
ra de entrar en polémica sobre las causas del relativo fracaso de la indus-
trializacion espafiola, sino apuntar tan sélo que la direccién politica no se
realiza desde los nicleos mas dinamicos y en este sentido el liberalismo
doctrinal sufrird la contradiccién ante el deseo de unificar eliminando “a la
francesa’ las particularidades feudales y la realidad plurinacional, que ca-
da vez adquiere mayor conciencia de su “‘status’’ cultural. Y asi, a medida
que se intente planificar la escolarizaciéon dentro del idioma castellano se
producird el choque entre lo que se habla familiarmente y la lengua admi-
nistrativa que nunca adquirird la fuerza suficiente como para eliminar las
otras lenguas roménicas o el euskera definitivamente. La “"Renaixenca’”
catalana es el punto mas importante de este fenémeno, que proporciona la
base de una recuperacién linguistica que ird creciendo en todas las capas
sociales hasta convertirse en reivindicaciéon permanente. En este sentido,
cuando las tradiciones federalista y carlista —profundamente anticentra-
listas— se percaten de la importancia de la lengua como vehiculo integra-
dor, los movimientos nacionalistas espafioles adquirirdn una mayor fuerza,
con Catalufia como exponente maximo, yendo a la zaga Galicia, Pais Vasco
y Pais Valenciano. Sin embargo, y en contraposicién, el fenémeno acen-
tuara el unitarismo por considerar peligrosa cualquier fragmentacién cul-
tural de Espafa, en cuanto que puede conducir a posiciones independen-
tistas que acaben con su unidad y con su legado histérico o, en todo caso,
se piensa que los nacionalismos son cosa del pasado que irian contra la
tendencia a la universalidad, aspiracién de todos los pueblos. La situaciéon
desembocé en la Il Republica, donde por primera vez, en un mar de contra-
dicciones, se abordo el tema a niveles politicos, proporcionando un Estatu-
to de Autonomia a Catalufia. Mientras se tramitaba el de Galicia y Pais
Vasco estallé la guerra civil durante la cual el “bando Nacional”” machacé
con sus proclamas de una Espafia unica, que no dejaba ninguna opcién a
la libertad de otras comunidades; la unidad se hacia a partir de la obliga-
cién del castellano y la represién de las otras lenguas.

Pero durante el franquismo Espafia se convirtié en un pais industrial
con pérdida del poder especifico del campesino y con fuertes emigraciones
de las zonas subdesarrolladas a las mas desarrolladas: andaluces, extre-
mefos, murcianos, castellanos emigraron en masa a Catalufia, Pais Vasco
o Pais Valenciano. Para este efectivo de poblacién activa, trasladar sus
hogares a estos lugares significaba principalmente, aparte de los costes
sociales, un cambio de residencia dentro de un territorio en el que el “es-
pafiol” es la lengua oficial, y ello era siempre mejor que ir a Francia o
Alemania, donde el idioma representaba un coste suplementario de gran
importancia para su integraciéon. Si uno habla castellano —o “espafiol”—y
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se traslada a Catalufia o Galicia no necesita conocer su idioma —y aque-
llos pocos que lo aprenden es por una necesidad de integracion ante una
presién social determinada—, siendo, ademas, que los habitantes de di-
chas comunidades tienen obligacién de conocer el idioma oficial y estudiar-
lo con caracter exclusivo en las escuelas por constituir el Unico vehiculo
lingliistico de la Administracién. La otra lengua queda relegada para actos
folkléricos o para el entramado familiar, pero, a pesar de todo, sigue man-
teniéndose, y en el caso de Catalufia, con una gran fuerza literaria y cultu-
ral que adquiere carécter internacional. El proceso de concienciacién lin-
gliistica a medida que se avanza en el desarrollo econémico y se produce
la integracién europea es imparable y se extiende a otros nucleos como el
Pais Valenciano.

La ampliacién de los estudios universitarios a un mayor numero de ca-
pas sociales producird, entre otros casos, la atencién a la problematica
social del medio en que se vive, asumiendo asi la tradicién y la defensa de
la lengua autdéctona.

En principio, la defensa del idioma se acepta colectivamente como una
reivindicacién mas de las demandas democratizadas de una sociedad que
ha dejado de ser agraria en términos macroeconémicos, pero cuando llega
la hora de la verdad y las propuestas han de traducirse en la practica, las
cosas ya no parecen tan sencillas: no lo es la coexistencia de dos idiomas,
como ha quedado demostrado en Bélgica o Quebec. El bilinglismo como
solucién no pareee que pueda subsistir facilmente. Existen individuos bi-
lingiies, pero no comunidades con dos idiomas al mismo nivel de igualdad.
Llegara un momento en que tenga que elegirse y nadie quiera realmente
ceder, o al menos considerando la cuestién en términos masivos del con-
junto de la poblacién. Hay sintomas que lo atestiguan: reacciones de pa-
dres de alumnos, funcionarios, emigrantes que no entienden que tengan
que verse rodeados por el idioma de la comunidad, que no aceptan que
tengan que incorporarse con normalidad e indefectiblemente a otro idioma,
pues parten de que el castellano es la lengua comuin y ademas estiman
que tiene una fuerza universal a la que nunca debe renunciarse.

Las reacciones ante una politica que signifique la rehabilitacion a todos
los niveles de la lengua propia pueden adquirir infinitos matices, sobre
todo cuando es en las zonas mas desarrolladas de Espafia, con una pobla-
cién foranea de otras provincias, donde se concentra el problema, y el futu-
ro deparard posiblemente tensiones que ahora empiezan a apuntarse, pero
que no tendran facil solucién, al menos a corto plazo. Se requerira que
todos los espafioles entiendan que una cosa son los derechos civiles y
politicos, iguales para todos, y otra la vinculacién linguistica de una comu-
nidad que necesariamente tendrd que aceptarse como coédigo de relacion
administrativa, cientifica, escolar y literaria. Si esta meta no se ve con sufi-
ciente claridad, la integracion de Espafia serd todavia un problema pen-
diente y, como siempre, con una dindmica no precisamente pacifica.

Légicamente, la politica de normalizacién no significard que el tema
esté resuelto, porque una sociedad hablard siempre de la manera que
quiera, sin renunciar por ello a sus peculiaridades. Ahi tenemos el caso de
Irlanda, donde el Gaélico no cuaja en la poblacién, en beneficio del inglés.
Pero este es, sin duda, otro problema y es a la historia a la que compete
dar sus resultados.
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AMBITOS SOCIALES Y USOS LINGUISTICOS ENTRE
LOS ESCOLARES GALLEGOS

JOSE PEREZ VILARINO (*)

RESUMEN

Las investigaciones de los ultimos veinte arfios han coin-
cidido en senalar la predominante influencia del origen
socio-econdomico familiar sobre el éxito académico y social,
La afirmacion de Ch. Jencks (1973). de que la escuela por si
sola es irrelevante a la hora de intentar reducir la discrimi-
nacién social de origen, significé sin duda el punto mas ele-
vado de hasta donde podia llegar este tipo de estudios. Con
todo, la larga y todavia inacabada polémica suscitada por es-
ta obra muestra hasta qué punto el debate no esta cancela-
do. En el trabajo aqui presentado se intenta esclarecer, a la
luz de esta perspectiva tedrica, una de las dimensiones es-
tructurales de la organizacion escolar como estd operando en
la actualidad en Galicia. En primer lugar, se lee la fuerte
asociacion existente entre lengua materna y rendimientos
escolares, como una forma particular del impacto que. el ori-
gen social produce sobre el éxito de los escolares gallegos.
En un segundo momento se intenta identificar el efecto es-
pecifico de la lengua —en cuanto componente de clase o di-
mension concreta del origen social— sobre el rendimiento
escolar. Por ultimo, el andlisis de la interaccion entre la len-
gua gallega y la castellana descubre un cierto vacio linglisti-
co, que definimos como situacion de latencia y que varia se-
gun los ambitos sociales.

El analisis de las interacciones entre educacién y desarrollo por un la-
do, y entre organizacién escolar y estratificacién social por el otro, sigue
ocupando todavia la atenciéon de numerosos investigadores. Las aportacio-
nes del equipo de Ch. Jencks (1973) —que han marcado un hito funda-
mental en el largo camino recorrido por la sociologia americana de los
Gltimos quince afios, entre cuyos representantes mas destacados cabria
mencionar a J. Coleman, Pettigrew, Sewell, R. Hauser, Featherman— pa-

(*) Facultad de Ciencias Econémicas y Empresariales. Universidad de Santiago.
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rece avalar, de un modo un tanto inesperado, la corriente tedrica predomi-
nante en Europa y cuyos representantes mas significativos son los sociélo-
gos franceses P. Bourdieu y Passeron (1972). El punto fundamental de
contacto entre ambas corrientes de investigacién seria la comdn visién de
los sistemas educativos como variables dependientes de los respectivos
sistemas sociales. La escuela y la clasificacién en ella realizada de las
nuevas generaciones constituirian el mecanismo fundamental de la repro-
duccién socialmente legitima de las diferencias sociales.

La tesis que propugna que los intereses predominantes en cada socie-
dad tienden a conformar su tipo de escuela parece mas verosimil que la
proposicién inversa. Las politicas parciales —igualdad de oportunidades,
escuelas integradas, educacién compensatoria...— que han querido afron-
tar los problemas de la discriminacién escolar, han acabado teniendo que
confesar su fracaso. En este sentido, la reproduccién social —que incluye,
claro esté, la adaptacion de las relaciones sociales a las exigencias de las
innovaciones tecnolégicas— seria la funcién bésica de todos los sistemas
educativos. Una primera aplicacién de este postulado a Galicia podria tra-
ducirse en la siguiente hipétesis de trabajo: los usos linglisticos de la es-
cuela tratan de reproducir y legitimar la ventaja social comparativa de los
castellano-parlantes (Pérez Vilarifio, 1979).

Simultdneamente la reciente consideracién de la educacién como un
consumo (categoria cercana al concepto romano de “‘otium’’), ha permitido
desbordar de algin modo la todavia predominante concepcién de la escue-
la como una simple fabrica de capital humano, similar a las que producen
bienes de equipo. La dialéctica entre escuela y educacién estad dando ori-
gen a una creciente cotizacién de la libertad en las relaciones pedagdgicas
y a una mayor apertura al medio. En estos nuevos modelos de escuela
abierta y libre estan apareciendo de repente y con toda crudeza —como si
se tratase de problemas artificiales— las discriminaciones sufridas por las
minorias linglisticas, ahora mayorias relativas en su medio o pais propio.

LENGUA Y RENDIMIENTOS ESCOLARES

Especificar el efecto discriminatorio directo de la lengua en el sistema
escolar tal como opera en la actualidad en Galicia plantea dos tipos de
tareas bdsicas y complementarias: 1) En primer lugar requiere diferenciar,
a nivel tedrico-operativo, la influencia de la lengua de cualquier otro tipo
de efectos que pueden ir asociados a ella. 2) En segundo lugar, es preciso
seleccionar los indicadores que permitan establecer algin tipo de medida
cuantificable del efecto especifico —directo o indirecto— de la lengua.

A partir de la clara y consistente asociacién negativa entre lengua ga-
llega y rendimiento escolar (Ruiz Fuentes y P. Vilarifio, 1977; Pérez Vilari-
fio, 1979; J. C. Castillo y Pérez Vilarifio, 1980), parecia légico atribuir, al
menos en buena parte y como hipétesis altamente verosimil, los bajos ren-
dimientos académicos de los escolares gallegos a la discrepancia entre su
lengua materna y la lengua de la escuela. El fundamento tedrico de esta
hipétesis se apoya en la ya consolidada corriente de estudios sobre bilin-
guismo. Las investigaciones sefialan la desventaja comparativa de los es-
colares bilingles, obligados a usar en clase una lengua distinta a la em-
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CUADRO 1

Indices agregados de reconocimiento, destreza y comprension lingliistica
entre los escolares gallegos (*)

1.1. Reconocimiento

X s Y
Gallego ....coovveeeiieeeee i 0,668 — 0,669
Castellano ..............cc.ccoceeeeeeeeeeeveceennne..| 0,86 — 0,86

1.2. Destreza

X X, Y
Gallego ....oooeeeeeeeiieeeee e, 0,282 — 0,282
(0813 (=1 | F- 1. [o T 0,84 — 0,84

1.3. Comprension

X X, Y
L LT Ty SRR R 0.791 - 0,791
CAStOAND «:.ovisisumsemimmmsisvsmsssmsmmsmrssesses 0,822 — 0,821

1.4. Destreza lingiiistica por tipo de poblacion**

Localizacién de |
CIOAAY = ovimsmmsssin e s e A A G e 0,518 0,482 0,518
PBITIT0L iuiianminsvitusss oot i oo et s e ramn e 0,599 0,576 0,599
M oessmmmnomnnstissinsssmssusssss s s e msss 0,527 0,490 0,570
AlABA ..ovoverrrirenrrrisreneresssssmsesinnsnsesmmersnsiiveris 0,267 0,267 0,267

(*) La estructura del indice responde al sumatorio del nimero de aciertos ponderado por
el porcentaje de acertantes. La variante X incluye una variable ficticia que trata de estimar el
peso de los casos NS/NC y la variante Y excluye estos casos.

(**) X, estd hallado introduciendo una variable ficticia para estimar los casos de NS/NC;
X, esté calculado suprimiendo los casos de NS/NC sélo en el numerador; Y, excluye estos
casos también del denominador.
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pleada en el ambito familiar. Consecuencia de esta situacién son las mas
bajas puntuaciones obtenidas por los estudiantes bilingles en los tests de
inteligencia y en las calificaciones escolares (N. T. Darcy, 1963; T. Hickey,
1972). En este sentido, J. C. Castillo y J. Pérez Vilarifio (1980: 62; cf. Pérez
Vilarifio, 1979: 42-47) han sefalado que en Galicia los escolares de habla
gallega obtienen un rendimiento escolar un 40% inferior al de sus compa-
fleros que tienen el castellano como lengua materna (cuadro 3).

Como indicador de la verosimilitud de nuestra hipétesis, que establece
la existencia de una base linglistica en la discriminaciéon escolar (cf. E.
Espéret, 1979) se presentan unos indices agregados de reconocimiento,
destreza en el manejo y comprension del gallego y del castellano (cuadro 1).
Estan elaborados a partir de unas pruebas linglisticas pasadas a una
muestra de 709 escolares de toda Galicia en 1976. Los resultados —simi-
lares a los obtenidos en 1972 entre una muestra representativa de toda la
poblacién escolar gallega de EGB (1)— pusieron de manifiesto la existencia
de importantes efectos escolares atribuibles a la lengua. En los cuadros
1.1-1.4 aparece claro el efecto castellanizante de la escuela; los estudian-
tes cometen menos errores en el reconocimiento de sinénimos y tienen
una mayor destreza en el manejo de contrarios en castellano que en galle-
go, realizando, por el contrario, mas cruces de lengua en el cuestionario
gallego. Sin embargo, esta diferencia tiende a desaparecer cuando se trata
de la simple comprensién oral de la lengua. Si el nifio gallego, a pesar de
ser escolarizado exclusivamente en castellano, comprende casi por igual el
gallego, quiere decir que el gallego es su lengua materna. Légicamente, la
falta de escolarizacién en gallego se traduce en un manejo mas torpe o
menos preciso de esta lengua. Importa subrayar a este propdsito el fuerte
grado en que los resultados de las pruebas linguisticas parecen contradecir
la pobre opinién que los maestros tienen del manejo de la lengua gallega
por parte de sus alumnos (cuadro 5). A |la luz de estos primeros datos pue-
de facilmente comprenderse el significado global de una serie de hallaz-
gos, muy coherentes entre si y que parecen sefialar la existencia de una
irrompible y, por lo tanto, significativa asociacién entre lengua, medio
rural-urbano y rendimientos escolares. Estos son claramente més elevados
en la ciudad entre los nifios de habla castellana que entre sus compaferos
de aldea que hablan gallego.

Tanto en 1972 como en 1976, todos los indicadores, seleccionados pa-
ra medir de diferentes modos el rendimiento escolar, descubren una aso-
ciacion muy elevada y consistente entre los rendimientos académicos en
general (cuadro 2), la estimacion del maestro del grado de comprension de
los alumnos (cuadro 3), los resultados obtenidos en las pruebas linguisti-
cas (cuadros 4 y 5), la estimacion de la capacidad intelectual de los escola-
res (cuadro 6) y las expectativas de logro académico (cuadro 7) con la len-
gua hablada en su casa o con sus amigos (cuadros 9-12. Cf. Pérez Vilarifio,
1979; J. C. Castillo y Pérez Vilarifio, 1980) y con el medio rural-urbano
(cuadros 2-12). Cuanto mayor sea el predominio del castellano, més eleva-
dos serdn los resultados obtenidos en todos estos indicadores —directos o
indirectos— del rendimiento escolar (2). El castellano va ademas fuerte-

(1) Los escolares encuestados constituyen una submuestra de otra muestra de 3.427
estudiantes representativa de todos los escolares gallegos correspondientes al nivel de EGB
en 1972 (J. C. Castillo y J. Pérez Vilarifio, 1980: 9-17).

(2) En unas pruebas complementarias pasadas en 1980 se mantiene la misma asociacion.
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CUADRO 2

Calificaciones obtenidas por los escolares gallegos,
por tipo de poblacién
(Indice agregado, 1976)

Tipo de poblacién Indice
Giudad! e e ey 0,69
Hartido! . e s e 0,60
L L] 1 O AT SO 0,62
Aldea ..........cccocvviiiiiiiiiiiii 0,52
TOtal™ eensivevrninimmseammsss 0,65 (N=709)

(*) Este valor esta estimado demasiado alto por no incluir los casos
que no responden, que son en su mayoria de aldea, y porque este
grupo no esta suficientemente representado en la muestra.

FUENTE: Elaboracién propia.

CUADRO 3

Nivel de asimilacion de las ensefianzas por parte de
los alumnos de habla gallega y castellana, segun los
. maestros
(Indice agregado sobre 1) (1976)

Indice

Alumnos de habla gallega ....... 0,48
Alumnos de habla castellana .. 0,77 (N=129)

FUENTE: Elaboracién propia

CUADRO 4
Nivel de comprensiéon de castellano por parte de los escolares
(1976)
Resultados de las pruebas linguisticas
Opinién de
los maesiras g::ig:?é Destreza Comprensién
B ... ... o eeds 0 1,6 ) 6,7
Regular ...........ccocevviieiiiinnnnn, 13 6,3 2,4 10,6
B8N ciiivvnviniionerrsnnsenessnrenessmmnanes 43 37,2 25,9 15,0
Muy bien ..., 40 54,5 69,4 66,8
NS/NG simvnomasrmiiistmm o 4 0,3 0,7 1,0
Indice agregado .................... — 0,86 0,84 0,82

FUENTE: Elaboracién propia.
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CUADRO 5
Nivel de comprensiéon de gallego por parte de los escolares

(1976)
Resultados de las pruebas lingtisticas

Opinidn de .

fos maestros zﬁfg:&; Destreza Comprensién
M8l o 18 1 68,9 12.7
Regular ..............ccoooo 42 36 201 14,7
BB .onsussinmsmunsuoassumsmpasessis 27 42,2 0,7 23,9
Muy bien ... 2 9,5 0,7 40,5
NS/NC ..., 1 1.2 9.5 8,2
Indice agregado ..................... — 0,67 0,28 0,79

FUENTE: Elaboracién propia
CUADRO 6

Estimacion del maestro de la capacidad intelectual
del alumno por condicién urbano-rural de la escuela
(Indice agregado, 1972*%)

Tipo de poblacién Indice
CIOdadl e s e e 139 (N=1.425)
Partido: oo s 88 (N= 635)
Villa oo 87 (N= 406)
Pl e 72 (N= 816)
Lo 1€ | 79 (N=3.282)
(*) El indice puede variar entre O y 300, segun la siguiente valo-

racion:
a) Menor de 100 = pobre.
b) 100 = aceptable.
¢) Mayor de 100 = superior a aceptable.

FUENTE: Elaboracion propia.
CUADRO 7
Estimacion del maestro del nivel de estudios al que
llegardn sus alumnos, por nivel urbano-rural de las
escuela
(Indices agregados sobre 1, 1972%)

Tipo de poblacién Indice
Claodag e 0,63
PATHIOD! . o oot srerisee bt Sataesiee 0,50
- TR 0,44
Aldea .........cccocieiieiii 0,31
(Escuela comarcal) .................... 0,33
Total .iisicvmonmaanammmmmssse 0,49

(*) EIOindica que no realizara ni los estudios primarios y el 1 que
cursara estudios universitarios; los valores intermedios representan
los estudios primarios, ensefianzas profesionales y estudio de grado
medio.

FUENTE: Elaboracién propia
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CUADRO 8

Opinién de los maestros acerca de si la lengua cons-
tituye un obstaculo en su tarea docente

(Indices agregados por tipo de poblacién, 1976 *)

Tipo de poblacién Indice
[H] o7 131 (R euy s P 0,23 (N=97)
RUrAl s 0,51 (N=32)

(*) El rango de variacién del indice es de O (la lengua no estorba
nada la labor docente) a 1 (la lengua dificulta mucho esa tarea).

FUENTE: Elaboracién propia.

CUADRO 9

Lengua hablada por los escolares en su casa por nivel urbano-rural de la
escuela
(Indice agregado sobre 1, 1972)

Tipo de poblacién Castellano Bilingue Gallego
ILVE5 |- 7o | ST ST 0,57 0,23 0,06
PAILIOO s et e 0,27 0,20 0,37
L | T 0,04 0,05 0,71
BICEOB (i bt i R R 0,03 0,04 0,87
(Escuela comarcal) .......c..cooevveveeeineeernennn., 0,06 0,16 0,69
TOtaAl e 0,31 0,16 0,41

FUENTE: Elaboracién propia.

CUADRO 10

Lengua hablada por los escolares con sus amigos fuera de la escuela,
por nivel urbano-rural de la escuela
(Indices agregados sobre 1, 1972)

Tipo de poblacién Castellano Bilingue Gallego
T T - | o S e R ey 0,73 0,15 0,02
Partido ..oo..ooeeeeeee e 0,35 0,28 017
b1 - PSS S 0,09 0,12 0,64
A e 0,03 0,04 0,86
(Escuela comarcal) ........ccooeeevveeiiiinenninnn. 0,10 0,18 0,62
2 £ - | 0,39 0,15 0,34

FUENTE: Elaboracién propia.
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mente asociado al medio urbano y a niveles sociales mas bien elevados.
Por el contrario, los resultados serdn mucho maés bajos para los monolin-
glies gallegos de extraccién predominantemente rural y humilde (cuadros
2,6,7,9-12). Ala luz de estos datos se comprende que la gran mayoria de
los maestros —sobre todo en el medio rural— reconozcan que la lengua es
un obstaculo importante en su tarea docente (cuadro 8. Véase J. C. Castillo
y Pérez Vilarifio, 1980: 62). Como, por otra parte, la lengua de la escuela es
—practicamente en exclusiva— el castellano, resulta necesario subrayar
hasta qué punto los maestros destacan con toda claridad el efecto discri-
minatorio que la imposicién oficial de esta lengua tiene sobre los escolares
gallegos. No puede sorprender que el alcance de esta dificultad, segun los
maestros del medio rural, resulte mas de dos veces superior (cuadro 8) a la
estimacién realizada por sus colegas que ensefian en las areas urbanas.

En otro trabajo analizaremos las conexiones que existen entre estos
diversos indicadores de rendimiento escolar. Por ahora, baste sefialar, co-
mo prueba de su validez y significacion, su alto grado de asociacién o de
“intercambiabilidad’’ (R. Boudon y P. Lazarsfeld, 1967:13 y ss.). En cual-
quier caso, es valido afirmar que los niflos del mundo rural —que son mo-
nolinglies gallegos (cuadros 9-12)— muestran una clara desventaja frente
a los nifios de los medios mas urbanizados y méas castellanizados. Esta
desventaja es consistente, tanto si se mide a través de indicadores directos
del rendimiento escolar como utilizando indicadores indirectos (cuadros 2-8).

El alcance de esta discriminacién escolar, que descubre la dualidad lin-
gliistica, sélo se puede estimar determinando el grado de vigencia de cada
una de las dos lenguas.

DUALIDAD LINGUISTICA Y DIGLOSIA:
INDICES DE PREDOMINIO Y DE LATENCIA

En 1972 la lengua materna o claramente predominante era en toda
Galicia —excepto en las ciudades— el gallege (cuadro 9). Los nifios de los
medios rurales y semirrurales no parecen emplear otra lengua dentro de
su casa ni en el trato con sus amigos. La ciudad es el inico &mbito donde
el castellano parece predominar incluso dentro de los hogares, si bien es
preciso advertir que, en muchos hogares urbanos, el empleo del castellano
entre padres e hijos obedece a una presion social derivada del prestigio y
de la necesidad sentida del manejo de la lengua oficial. El que el castellano
sea en la ciudad la lengua claramente predominante entre los hijos peque-
fios (en edad escolar) y sus padres, no quiere decir que sea la lengua de
casa. Los esposos y los padres con sus hijos mayores pueden muy bien
hablar en gallego, al tiempo que con los hijos en edad escolar la situacién
diglésica impone como refuerzo de la escuela un apoyo socializador en
castellano. Por su parte, el gallego predomina en todos los demas ambitos,
resultando practicamente exclusivo su uso en el medio rural. A nivel agre-
gado general la ventaja del gallego (0,41) es también clara sobre el caste-
llano (0,31) dentro de los hogares gallegos. En la calle esta relacion cam-
bia, apareciendo ya equilibrada o invertida en las relaciones de amistad
entre los escolares. Los nifios gallegos de los medios urbano y semiurbano,
en cuanto salen de su casa, manifiestan una fuerte tendencia a incremen-
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CUADRO 11

Lengua hablada en casa segun los escolares y sus padres por tipo de
poblacion
(Indices agregados sobre 1, 1976)

Castellano Bilingle Gallego
Tipo de poblacion

Escolares Padres  Escolares Padres  Escolares  Padres
Ciudad ........cccrermiinneninns 0,65 040 0,11 0.41 0,06 0,05
Partido .............occoeeeen. 0,39 0,17 0,22 044 0,26 0.28
Villa coisinmmmsvssmmmensimsmsmns 0,15 0,05 0,11 0,26 0,60 0,56
Aldea ...l 0,06 006 088 0,82
Total™ ..o, 048 028 0,14 039 023 o021

(*) Estimaciones superiores a las reales para el castellano e inferiores para el gallego por

el reducido peso muestral de la aldea.

FUENTE: Elaboracién propia

CUADRO 12

Lengua hablada por los escolares gallegos con sus amigos, segun tipos
de poblacién
(Indices agregados sobre 1, 1976)

Tipo de poblacién Castellano Gallego Bilingue
CIUOB irivvsisssinimmrmismiisa i s 0,76 0,06 0,08
Partido .....cccvveeeiiiieiieee e 0,43 0,16 0,28
L e 0,17 0,48 0,21
Aldea ..o 0,04 0,76 0.04
7 ) £ | L e Ty 0,55 0,18 0,16

(*) Estimaciones superiores a las reales para el castellano e inferiores para el gallego por

el reducido peso muestral de la aldea.

FUENTE: Elaboracién propia.

CUADRO

13

Niveles de latencia de la lengua gallega por &mbitos
sociales y tipos de poblaciéon

(1972)

Tipo de poblacién En casa Con los amigos
Givdad .o 0,14 0,10
Partido .........ccccvvvveeieenn, 0.16 0,20
Y 0,20 0,15
Aldea ...............eeeovveiiii. 0,06 0,07
(Escuela comarcal) ........... 0,09 0,10
Total et e s 0,12 0,12
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CUADRO 14

Frecuencia de asistencia al cine de los escolares ga-
llegos, segun propia informacién, por tipo de poblacién
(Indice agregado, 1976)

Tipo de poblacién Indice
Ciudad .......ccccceerivrrriinrricrneennees 0,56
|5t T Lo o 0,46
WAIHE o foimms s G ns e sa s smanai i 0,21
Aldea ............ccccceiiiiiiii, 0,02
TOMEL® mseimiininiminsiommmrrrrassnsanses 0,18 (N=709)

Ic(i.) Estimacién superior a la real por el escaso peso muestral de la
aldea.

FUENTE: Elaboracién propia.

CUADRO 15

Frecuencia de audiencia de TV. de los escolares ga-
llegos, segln propia informacién, por tipo de poblacién
(Indice agregado®, 1976)

Tipo de poblacién Indice
Ciudad .........oreccccccrrcccrrcanes 0,83
Partido ......oooovvvveeiiiieiieeieein 0,84
{1 | T e P SN PO 0,84
o L e 0,64
TOR8I ioniisssnvan s sasssnrsass iesassns 0,83 (N=709)

(*) El indice puede variar entre 0,33 (escolares que no ven ‘casi
nunca la TV.”) y 1,00 (escolares que le dedican algun tiempo “casi
todos los dias).

FUENTE: Elaboracién propia.

CUADRO 16

Ayuda escolar recibida por los alumnos en su casa
(Indice agregado sobre 1, 1976)

Opinién Opinién
Tipo de poblacién de los de los
padres hijos
Ciudad ... 0,41 0,31
Partido ............c.ccooe. 0,44 0,35
Villa .. 0,40 0,27
Aldea ..o 0,18 0,13
Total™ .....ooccoiiiieeens 0,39 (N=353) 0,31 (N=709)

(*) Estimacién superior a la real por el escaso peso muestral de la
aldea.

FUENTE: Elaboracién propia



tar el uso del castellano a expensas del gallego, hasta cuando se comuni-
can con sus amigos. (Los indices de uso del castellano crecen de 0,67 a
0,73 y 0,27 a 0,35, respectivamente, disminuyendo los del gallego de 0,06
a 0,02 y de 0,37 a 0,17.) Este fenémeno —practicamente ausente en los
medios rurales— pone de relieve hasta qué punto los dmbitos sociales pa-
recen constituir un continuo a lo largo del eje informal-formal, cuyos ex-
tremos estarian definidos para los escolares por la intimidad familiar y la
escuela. Los usos linglisticos manifiestan una asociacién muy elevada con
las variaciones en los &mbitos sociales a lo largo de este eje. Cuanto mayor
sea el nivel de intimidad familiar, mayor seré el predominio del gallego, y
cuanto mayor sea el caracter oficial de la intercomunicacién, mayor sera la
presencia de la lengua castellana oficial, cuyo &mbito mas significativo pa-
ra los nifios es la escuela (cuadros 9-10).

El andlisis conjunto de estos indices de densidad de lengua (3), que
miden las variaciones en la intensidad de la presencia social de cada len-
gua, descubre una anomalia. La suma de los valores para cada nivel de
poblacién nunca alcanza, como seria de esperar, el valor maximo 1. Este
importante hecho creemos que refleja el nivel de cruce y de solapamiento
entre las dos lenguas. Se trata del grado de latencia del gallego ante la
imposicién oficial del castellano. En este sentido, el elevado indice de pre-
sencia del gallego en la aldea (0,87) indica, no sélo la practica ausencia del
castellano —puesta directamente de manifiesto por sus minimos indices
de presencia (0,04 a nivel bilingiie y 0,03 a nivel monolinglie}—, sino un
uso tan generalizado que resulta practicamente exclusivo. Por el contrario,
en la ciudad, el castellano, si bien predomina claramente a nivel relativo,
descubre todavia un importante vacio que llenar, correspondiente a los
ambitos sociales en los que el gallego sélo esta presente de una forma
latente. Estos hechos nos indujeron a la definicién del concepto de /atencia
lingdistica, cuya medida viene expresada para cada tipo de poblacién por la
diferencia entre el valor maximo (1) y el sumatorio de los indices de los
diferentes usos linglisticos. La situacidn de latencia se refiere, légicamen-
te, al gallego —la lengua deprimida—, y no tendria sentido aplicar en Gali-
cia este concepto al castellano. Es también razonable esperar que los valo-
res de latencia del gallego sean méas elevados en los medios urbanos, se-
miurbanos y semirrurales que en las aldeas, en las que su presencia es
manifiesta (cuadro 13). Pero curiosamente, el maximo valor lo alcanza en
los medios semirrurales y semiurbanos, disminuyendo al pasar de la villa a
la ciudad. Este hallazgo resulta muy significativo, porque sefiala la vigencia
de la diglosia. La villa es claramente semirrural y practicamente monolin-
gue gallega. Pero en ella, dada la escasa diferenciacién social, /a lengua
adquiere un fuerte peso como indicador de clase (Pérez Vilarifio, 1977: 58).
Esto explica la tendencia a la ocultacién del gallego —cuya institucionali-
zacion sociolingliistica es el “‘castrapo’— sobre todo entre los estratos pe-
quefioburgueses, poco cristalizados. El castrapo no es sino el extrafio pro-
ducto linguistico derivado del imposible intento de hablar castellano por
zirte de una poblacién mal escolarizada y que tiene otra lengua materna

iferente.

Los maestros y las mujeres pueden considerarse dos prototipos repre-

(3) Los indices estan calculados ponderando el nimero de identificaciones con una len-
gua por la intensidad de la identificacién.
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sentativos de los grupos que tienden a robustecer su inestable estatus so-
cial, recurriendo al prestigio de la lengua oficial y tratando de ocultar el
atraso y la pobreza que se delatan en el gallego. La latencia del gallego
—acrecentada en el magisterio por la feminizaciéon del cuerpo— tiene im-
portantes consecuencias sobre el modelo de relaciones pedagdgicas (4).

Los datos de 1976 (5) nos ofrecen una serie de nuevos hallazgos, per-
mitiéndonos en particular establecer un cierto analisis generacional, me-
diante la comparacién de las opiniones de los padres y de sus hijos, de los
maestros y sus alumnos, y entre la situaciéon de 1972 y la de 1976. En
primer lugar, mientras los escolares se muestran mayoritariamente mono-
lingues, sus padres se confiesan predominantemente bilinglies (cuadro
11). Una disonancia similar se observa entre la experiencia y la percepcion
de maestros y alumnos. Contrasta, en primer lugar, la masiva opinion de
los escolares (89%) sobre el empleo exclusivo del castellano en clase, con
la de sus maestros que creen manejar las dos. En el medio rural y semirru-
ral la disonancia es de un 60% de maestros que piensan que ensefian en
gallego frente a tan sélo el 3% de los estudiantes. Aparte del mayor aval
que la estructura legal ofrece en este caso a la opinién de los nifios, nues-
tra observacién directa de 60 escuelas les da también a ellos la razén,
salvo en muy contadas excepciones que explicarian ese pequefio porcenta-
je sefialado por los escolares. Su mayor objetividad en este punto se com-
prende si se tiene presente que el publico infantil tiene que ser extrema-
damente sensible a las posibles diferencias entre la lengua de la escuela y
la de su casa. En esta misma direccidn es preciso leer la preferencia de los
nifios —que sufren directamente las dificultades y las consecuencias del
conflicto linguistico en los resultados académicos— por la ensefianza mo-
nolingle (en castellano o en gallego), frente a las preferencias de maestros
y padres por el bilinguismo, asi como la percepcién de un uso mas mono-
linglue (castellano en la ciudad y gallego en el medio rural) por parte de los
nifios que de sus padres.

En segundo lugar, en estos cuatro afios aparece un cierto avance gene-
ralizado del castellano entre la poblacién joven (cuadros 9-12), que podria
considerarse el efecto conjunto de la mayor escolarizacién (cuadro 18) y de
la socializacién a través de los medios audiovisuales (cuadros 14 y 15). Asi,
los hijos perciben en casa un empleo mucho mas intenso del castellano
que sus padres, al tiempo que sus respuestas son practicamente equipara-

(4) A este respecto es preciso llamar la atencién sobre el atrevido desconocimiento de la
complejidad sociolinguistica de Galicia, que manifiestan los encargados de ejecutar la refor-
ma educativa en Galicia. Diriase que parecen dispuestos a gobernar a ojo o a imitacién de
vascos y catalanes, aunque nuestros problemas sean, justamente a veces, el reverso de los
suyos. La esperpéntica conflictividad en las relaciones pedagdgicas, que esta originando la
introduccién del gallego en las aulas y que no puede tardar en traducirse en conflicto social
abierto, constituye quiza el indicador mas significativo de esta politica.

(5) Alrededor de un 20% de la muestra de 1976 estd compuesta por escolares incluidos
en la encuesta de 1972. Es preciso advertir al mismo tiempo que en los totales de 1976 existe
un importante error muestral, que aumenta los valores del castellano y reduce los del gallego.
El error depende de la baja representacién atribuida a las escuelas de aldea, en parte por la
rapida puesta en prdactica de la politica de concentraciones escolares y en parte por razones
presupuestarias. Por esta doble razén los valores de 1976 sélo son estadisticamente significa-
tivos para los diferentes tipo de poblacién, pero no para los totales. Estos necesitarian una
correccion que multiplicase por 3 el peso agregado de los estratos semirrural (villa) y rural
(aldea). Los valores reales totales se encuentran entre los de 1972 y 1976, aunque claramen-
te mas cercanos a los primeros.
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bles respecto del gallego. El hecho extrafio de que los padres que viven en
las ciudades consideren mas bien bilingue su hogar, el cual resulta al
mismo tiemo casi monolinglie castellano para sus hijos, responde a la si-
tuacién digldsica. Los esposos tienden a hablar gallego entre si, pero caste-
llano con sus hijos. Estos, por el contrario —obedeciendo a las consignas
de sus padres y a los usos escolares—, se sienten impulsados a utilizar
sélo la lengua oficial. No puede sorprender que la ayuda prestada por los
padres en las tareas escolares resulte practicamente nula, justamente, en
el medio monolingle gallego, esto es, la aldea (cuadro 16). Es preciso re-
cordar que, sobre todo durante los primeros afios de escuela, el lenguaje
no sélo constituye el eje central del curriculum, sino la clave del proceso
de comunicacién.

Coherente con esta situacién resulta también el hecho de que la intro-
duccién del bilingiismo en la escuela sea una demanda exclusiva de los
adultos —padres y maestros por igual—, mientras que los hijos/escolares
prefieren la ensefianza en una sola lengua: la suya materna o la predomi-
nante en ellos. A este propdsito importa subrayar igualmente la masiva
demanda de todos los escolares gallegos de un programa de televisién pa-
ra chicos en gallego (cuadro 17). Que todos los niflos gallegos echen de
menos poder divertirse y descansar en gallego constituye uno de los mejo-
res indicadores del grado de latencia de esta lengua. El efecto escolariza-
dor permite comprender que los nifios prefieran la ensefianza monolingue
en castellano, pero no que haya un buen grupo que la prefiera en gallego
ni que sus apreciaciones sobre el uso monolinglie del gallego —en claro
contraste con lo que sucede con el castellano— coincidan exactamente
con las de sus padres. Estos dos hechos delatan claramente la presencia
de un importante grupo (por lo menos una buena mitad) de escolares cuya
lengua materna es el gallego.

Por Gltimo, el grado de bilinguismo parece disminuir en la ciudad y
aumentar en las villas, fenémeno que representaria la doble via de pe-
netracién del castellano. La estructura linguistica general sigue mante-
niéndose basicamente la misma, observandose claramente la dualidad en-
tre el mundo urbano castellano y el rural gallego. El porcentaje casi incam-
biado de bilingles, que tienden a desplazarse de la ciudad hacia los niveles
intermedios, aparece como la via de disolucién del gallego en favor del
castellano. Podria estimarse que el paso del gallego al castellano se efec-
tua a través de una/s generacion/es bilingue/s y que, a medida que la
lengua oficial se impone en la ciudad, el proceso se va desplazando hacia
las areas semiurbanas y semirrurales, que operan como zonas de tran-
sicién.

En el &mbito de la intimidad familiar la inflexién de lengua o el paso del
gallego al castellano —con el bilinguismo como modelo de transicion—sdlo
se da en las ciudades. Pero en cuanto los hijos franquean el umbral do-
meéstico, se produce un claro avance del castellano, que llega a predominar
entre los amigos incluso en los ambientes semiurbanos. Esta estructura
refleja hasta qué punto la interaccién entre las lenguas gallega y castella-
na sigue el eje digldsico, que puede caracterizarse de diversas formas
(privado-publico, informal-formal, comunitario-societario...).
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Finalmente, los datos de 1976 parecen sefalar un ligero incremento del
uso del gallego entre las nuevas generaciones de la ciudad. No es facil
distinguir si se trata de una variacién atribuible a errores de medida o a un
fenémeno significativo. En todo caso, no parece un fenémeno inverosimil.
Podria muy bien tratarse de un primer signo del efecto corrector de la di-
glosia, atribuible a los recientes pasos dados hacia una politica de normali-
zacién del gallego y que han creado una cierta aureola de prestigio a su
alrededor.

CUADRO 17

Deseo manifestado por los escolares gallegos de tener
un programa de TV. para chicos en gallego por niveles
de poblacién
(Indices agregados sobre 1)

Tipo de poblacién Indice
eV 1T |1 | 0,65
R i O 0,78
NMIHB] (500 oo mrensmerons sewanisbaness s e e e 6+ 0,84
A 0,89
o) - | O 0,73
(*) Estimacién inferior a la real por el escaso peso muestral de la

aldea.

FUENTE: Elaboracién propia.

CUADRO 18

Nivel de estudios de los padres de Nivel de estudios de la poblacion

los escolares

mayor de 16 afios (*)

(1972) (1976)

NS/NC ..., — NS NG 1,10 %
No termind 1.2 (*) ........ 59 % Ninguno .............cccee.e. 12,41 %
Primarios ...................... 27 % Primarios ............cccc...... 53,40 %
Escuela profesional ..... 4 % Ensefianza profesional. 2,87 %
Bachillerato superior ... 2% Bachillerato .................. 15,35 %
Grado medio ................ 3% Estudios medios ........... 5,89 %
Universidad .................. 5% Estudios universitarios. 8,93 %

(100 %) (99,95 %)

")

En la aldea el nimero de los que no-

terminaron la escolarizacién primaria o no
responden es del 89 %.

FUENTE: Elaboracién propia,
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CLASE SOCIAL Y LENGUA

Al intentar verificar empiricamente la relacién entre lengua y rendi-
miento escolar, tratando de medir el efecto especifico de la lengua —esto
es, independiente del posible efecto de cualquier otra variable asociada a
ella— sobre el aprovechamiento de los escolares gallegos, hemos tropeza-
do con una especial dificultad que, dada la actual estructura de la sociedad
gallega, a corto plazo resulta practicamente insuperable a nivel macroso-
cial o agregado.

El modelo de path-analysis, disefiado para el andlisis de las diferencias
en el rendimiento escolar (Pérez Vilarifio, 1979: 15-17), presenta dos va-
riables antecedentes, cuyos efectos preceden al de la lengua. Estas varia-
bles, que a su vez muestran un elevado grado de asociacién con la lengua,
son el medio rural-urbano y el origen socieconémico. Los intentos de espe-
cificacién de los efectos de estas tres variables apenas han resultado signi-
ficativas por la elevada y consistente asociacién entre ellas. Al no existir
grupos gallegoparlantes de clase mas bien alta que puedan servir de con-
trol, esto es, en los que la lengua gallega no esté asociada a lo rural y a
clase social baja, resulta practicamente imposible separar los efectos de
estas variables.

Los resultados, a primera vista negativos, de estos primeros esfuerzos
analiticos constituyen un interesante hallazgo, al tiempo que vienen a con-
firmar el valor de otros estudios anteriores (Pérez Vilarifio, 1977). La impo-
sibilidad practica de separar el efecto de la lengua del de la clase social
significa que la lengua es un buen indicador de la clase social. Por su
parte, la fuerte y consistente asociacién observada entre lengua gallega y
resultados escolares bajos descubre que una de las lineas méas claras de la
discriminacion social pasa en la actualidad por la lengua.

La interaccion de la lengua con la clase social por un lado y con el nivel
rural-urbano por el otro es tan fuerte que la cuestién de la direccién de la
causalidad resulta poco practica. Se trata en definitiva de la misma reali-
dad leida desde perspectivas complementarias. El problema de la discrimi-
nacién del escolar gallegoparlante implica una triple dimensién estructural
cuyos efectos interactian entre si robusteciéndose bajo la forma de la re-
produccién social de la desigualdad. El inferior equipamiento del medio
rural, la incapacidad de dominar una lengua extrafia presentada como ofi-
cial y la inferioridad socioeconémica se entrelazan como soporte de la infe-
rioridad comparativa del gallegoparlante frente a los habitantes del mundo
urbano, que pueden adquirir una mayor destreza en el manejo de la lengua
socialmente remunerada y disponen de mejores alternativas de éxito. Por
altimo, puesto que la situacién de discriminacién obedece fundamental-
mente a una imposicion legal que situa la lengua gallega en condiciones
de inferioridad, es preciso concluir que la dependencia es la categoria que
mejor define el entorno escolar de los nifios de habla gallega. Los bajos
resultados escolares de estos nifios serian, siguiendo el disefio de la teoria
de la dependencia (Memmi, 1965; Cockroft y otros, 1972; Fanon, 1970;
Beiras, 1973; F. Bonilla y R. Girling, 1973), la consecuencia légica de una
imposible politica de homogeneizacién o el resultado de una competencia
desleal (Harvard Educational Review, n.2 38, 1968, |), basada en una desi-
gualdad de origen.
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En otro trabajo antes mencionado (Pérez Vilarifio, 1979) he puesto de
relieve el alcance de este hecho, dada la masiva vigencia de la lengua
gallega sobre todo entre la mayoritaria poblacién rural, describiendo al
mismo tiempo los mecanismos organizativos a través de los que se opera
este proceso de reproduccién de la discriminaciéon. Se trata de un determi-
nismo social (Gurvitch, 1963) que, a través de un proceso educativo, re-
produce (en el sentido acufiado por P. Bourdier y J. C. Passeron, 1970 y
1972), la dependencia de los gallegoparlantes. Segun el modelo teérico de
estos autores, la organizacion escolar en Galicia —y en particular sus usos
linguisticos que encubren la desigual posicién ante la lengua oficial— es-
taria disefiada para reproducir de un modo legitimo la dependencia de lo
gallego frente a lo castellano.

Van Gils —en su investigacién sobre los modelos de interaccion escolar
en Galicia (6)— sefiala como uno de sus hallazgos més significativos uno
de los mecanismos que contribuyen a estos desiguales o discriminatorios
rendimientos: “... los escolares de estatus bajo sufren frustracién y fracaso
escolar, mientras que los de estatus alto experimentan éxito y gratifica-
cion.”” Afade que: ... los maestros, sin lugar a dudas, contribuyen al fra-
caso general de los escolares de origen social humilde.”” En esta tarea de
“asegurar que los escolares mas desaventajados se mantengan en su po-
sicion social baja, los maestros colaboran con otras estructuras sociales
més poderosas’’ (Van Gils, 1972: 84-85). A este esfuerzo de reproduccién
social contribuyen de un modo especial los maestros —mayoritariamente
maestras— que rechazan el gallego (ibid. 80).

Las conclusiones de Van Gils —confirmadas por nuestros propios ha-
llazgos y sobre todo por las aportaciones de caracter mas cualitativo obte-
nidas mediante observaciéon directa— parecen sefialar un efecto directo de
la lengua sobre la discriminacién social, o al menos sobre su reproduccién
escolar. Los maestros gallegoparlantes —que suelen ser jovenes y varo-
nes— muestran una mayor flexibilidad para acercarse a la realidad gallega
y adaptar sus ensefianzas a la lengua y al universo cultural de sus alum-
nos. El efecto inmediato de esta actitud es un cambio en la valoracion de
las cualidades de los escolares y el establecimiento de canales de comuni-
cacion fluidos, que mejoran el ambiente y los rendimientos escolares (7).

El hecho de que la lengua sea un buen indicador de la clase social
resulta muy significativo para el analisis de la estructura social, porque a

(6) Se trata de una monografia elaborada a partir de los datos de un estudio interdiscipli-
nar realizado por el ICE y el Departamento de Sociologia de la Universidad de Santiago. Véase
bibliografia.

t?? Como resumen ilustrativo de la perspectiva desde la que leemos la asociacién entre
lengua y clase social, reproducimos un “escolio”, extraido de los Fundamentos de una teoria
de la violencia simbdlica”, de P, Bourdieu y J. C. Passeron: “El éxito de toda educacion esco-
lar, y en general de todo TP (trabajo pedagdgico) secundario depende fundamentalmente de la
educacion primera que la ha precedido, incluso y sobre todo cuando la escuela no tiene en
cuenta esta prioridad en su ideologia y en su practica y hace de la historia escolar una histo-
ria sin prehistoria. es sabido que por medio del conjunto de ensefianzas vinculadas a la con-
ducta cotidiana de la vida, y en particular por medio de la adquisicion de la lengua materna
o la manipulacion de los términos y las relaciones de parentesco, se dominan en estado
préctico disposiciones ldgicas, disposiciones mas o menos complejas y mds o menos elabora-
das simbdlicamente, segun los grupos o clases que predispoen de forma desigual al dominio
simbdlico de las operaciones implicadas en una demostracién matemadtica o a la interpreta-
cion de una obra de arte' (0. ¢., pag. 84. E|l subrayado es nuestro).
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partir de la lengua hablada es facil establecer las tres grandes clases o
estratos sociales que estructuran la sociedad gallega: clase alta de habla
castellana, clases medias bilingues y clases bajas de habla gallega (8). La
practica identidad entre lengua gallega y clase social baja pone de mani-
fiesto otro hecho de suma actualidad en esta hora de autonomias y permite
comprender el “extrafio” proceso seguido durante la elaboracién y aproba-
cién del Estatuto de Autonomia de Galicia. Se trata de la radical dependen-
cia en Galicia de lo gallego respecto a lo castellano (Pérez Vilarifio, 1981).

El relativo fracaso técnico de nuestro modelo inicial, disefiado para es-
pecificar (Zetterberg, 1968) el grado de discriminaciéon escolar producido
por la situacién linguistica de Galicia, es sélo aparente. Si bien el tamafo
apenas significativo de las varianzas convierte en no rentable el intento de
medir aisladamente y a partir de nuestras investigaciones de 1972 y 1976
el efecto discriminatorio especifico de la lengua a nivel macrosocial, el mo-
delo y sus aparentemente negativos resultados no sélo no rechazan nues-
tra hipétesis de trabajo, sino que parecen verificarla mas alla incluso de
nuestras expectativas. La hipétesis inicial postulaba que “‘la relacién exis-
tente entre la lengua castellana y la gallega —y que puede apreciarse con
toda nitidez en el campo escolar, entre otros— refleja, por un lado, una
relacién de dominacién/dependencia, y por otro, la discriminaciéon social
basica imperante en la sociedad gallega vigente en la escuela. En términos
mas concisos, en Galicia la discriminacidén escolar pasa necesariamente y
en primer lugar por la lengua’. En términos operativos facilmente cuantifi-
cables, segun esta hipétesis, “en Galicia seria razonable pensar que los
estudiantes cuya lengua materna sea el gallego tendrdn que competir en
situacién de desigualdad y, por consiguiente, obtendran resultados acadé-
micos mas pobres”’.

Los datos presentados en las paginas anteriores confirman, por una
parte, la existencia de una asociacién imposible de romper entre lengua
gallega y fracaso escolar, y por otra, el uso generalizado del gallego, aso-
ciado a su vez a los medios rurales y a las clases bajas. Importa sefialar
que en este punto coinciden todos los estudios (J. P. Vilarifio, 1976, 1977;
Salustiano del Campo, 1976; Ruiz Fuentes y Pérez Vilarifio, 1977; J. Casti-
llo y Castillo y Pérez Vilarifio, 1980). La novedad que aportan nuestros ul-
timos datos es la dimensién de contro/ empirico del grado de validez de la
identificacién de los encuestados con cada una de las lenguas. Nuestra
prueba linglistica exige demostrar practicamente el nivel alcanzado en el
manejo y comprensién de la lengua. Aunque la destreza de los escolares
en el manejo morfolégico del gallego es muy deficiente (cuadro 1.4), por la

(8) Un primer intento de operacionalizar esta via de aproximacién al analisis empirico de
la estructura de clases de Galicia puede verse al final de mi trabajo: “"Actitudes politicas en
Galicia”, en Cuadernos Econdmicos de ICE, 1977: 49. El modelo empleado incluye la lengua
como un componente o dimensién de la clase social. Si se toma la lengua hablada como un
indicador de la clase objetiva —por la razén arriba sefialada—, y sobre todo como indicador de
la clase subjetiva —por la especial significacién que la lengua materna tiene como elemento
de identificacién personal expresa con una dimensién objetiva de clase—, los datos del men-
cionado estudio sefialan una estructura de clases de la poblacién gallega que tiende a coinci-
dir con las fronteras lingiiisticas, por lo que éstas podrian interpretarse como estrictas barre-
ras de clase. La inclusion en el modelo de otras dimensiones analiticas —en concreto el nivel
rural-urbano, el nivel de estudios y el tipo de ocupacién— sélo permiten un mayor grado de
refinamiento analitico, pero sin alterar la estructura de los tres grandes estratos sefalados
por las fronteras linglisticas.
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falta de escolarizaciéon en su lengua, el nivel de comprensién es, sin em-
bargo, muy elevado y similar al dominio del castellano en la casi totalidad
de los nifios; este hecho confirma que el gallego es la lengua materna de la
mayoria de la poblacién.

El reciente decreto de bilinglismo parece reconocer de alguna manera
el problema, aunque no trata méas que de dar una apariencia de legitimidad
al actual modelo discriminatorio de escuela, sin intentar seriamente su co-
rreccién. Con la normativa del Decreto de Bilinglismo y las contradiccio-
nes juridicas que en esta materia encierra el Estatuto de Autonomia, inclu-
so en su ultima versién corregida, nuestros hallazgos hacen previsible un
fuerte incremento de la conflictividad linguistica, tanto en la escuela como
en general en la sociedad gallega (9).

CONCLUSIONES

1. La conclusion basica que se desprende de los resultados de nuestra
investigacion —aqui brevemente esbozados— es que /a lengua hablada es
el indicador més asequible para predecir el éxito académico de los nifios
gallegos.

2. En segundo lugar, la asociacién entre lengua hablada y clase social
es tan fuerte que es preciso considerarla como un componente objetivo de
clase (10). La lengua aparece, mas exactamente, como una de las principa-
les estructuras en que, a largo plazo, cristalizan las diferencias de clase,
tendiendo a reproducirse por un mecanismo de herencia social. Por tratar-
se de un elemento estructural, esta situacién no es facilmente corregible a
corto plazo.

3. Las relaciones entre las dos lenguas estan dominadas por un pro-
ceso creciente de castellanizacién, asociado fundamentalmente al creci-
miento urbano, a la modernizacién del sistema escolar monolingle y al
ascenso social.

4. Toda politica escolar, que pretenda tomar en consideracion las dife-
rencias de origen, tendra que disefar algun modelo de escolarizacion en

(9) A este propdsito es importante sefialar la ambiguedad en que incurre el propio Estatu-
to de Autonomia, definido, junto con la Constitucién, como la norma bésica de Galicia (articu-
lo 1 del Estatuto). En primer lugar, sefiala —importante novedad— que el gallego es la lengua
propia de Galicia (articulo 4.1); en segundo lugar, establece que tanto el gallego como el
castellano son lenguas oficiales en Galicia (4.2), teniendo todos el derecho de usarlas. Por el
contrario, no impone a los funcionarios la obligacién de conocerla, exigencia que, l6gicamen-
te, debiera seguir a su caracter oficial. A la hora de los concursos y oposiciones, su conoci-
miento sélo serd considerado como un mérito adicional. Es evidente que con unos funciona-
rios que no estan obligados a manejar la lengua gallega, el derecho —constitucionalmente
reconocido— a su empleo no podra ejercerse sin elevados niveles de tensién y conflicto.

(10) Como ya se ha apuntado, la lengua muestra una mayor significacion para el disefio
del modelo de clases —esto es, de las barreras sociales, que tienden a coincidir con las
sociolinguisticas— que para un anélisis refinado de los diferentes estratos. Nuestros datos
parecen sefialar a la lengua como uno de los indicadores mas relevantes —tanto por su signi-
ficacién como por su bajo coste— para el analisis de la clase subjetiva. En este sentido, la
tendencia al ocultamiento del gallego como lengua materna, cuya institucionalizacién social
es el castrapo, constituye la expresién mas acabada de la falsa conciencia de clase que inten-
ta disimular su situaciéon de depresién o sus origenes humildes.
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gallego, en orden a responder a las exigencias de la elevada presencia
social de esta lengua. Sélo asi podra darse una respuesta a las familias
mas humildes, que son justamente las que sienten con mayor intensidad
la necesidad de la introduccién del gallego en la escuela. Entre otras razo-
nes, porque en gallego podrian sin duda prestar una mayor ayuda escolar a
sus hijos. Por su parte, la clara disonancia que se aprecia entre padres/
maestros y sus hijos/escolares en la manera de percibir la presencia o los
usos sociales de ambas lenguas responde a un diferente acento en el bi-
nomio deseo-realidad. Padres y maestros —mas sensibles a las presiones
sociales— perciben la ineludible necesidad de recurrir al castellano como
via exclusiva de éxito académico y social. De ahi sus preferencias por el
castellano o el bilingliismo. Por el contrario, el realismo de los nifios —mas
sensibles a las resistencias y dificultades inmediatas— percibe con mayor
claridad la dualidad linguistica y prefieren sin ambages una sola lengua, la
suya propia o la dominante en su entorno. Como este viene definido para
ellos fundamentalmente por la escuela, légicamente su inclinacién sera
hacia el castellano, Unico capaz de producirles remuneraciones sociales
inmediatas. .

5. El acento en la dimensién discriminatoria implicita en un sistema
educativo monolingiie para una poblacién escolar con dualidad linguistica,
obligard a los conflictos linglisticos a manifestarse cada vez mas "bajo la
representaciéon’’ (Hegel, 1946, Il: 511) de lucha de clases. En consecuen-
cia, la conflictividad linguistica tenderd a experimentar un proceso de esca-
lada social, que desbordara el ambito escolar. Por su parte, los partidos
politicos se veran obligados en Galicia a considerar la politica linguistica
como uno de los ejes centrales de sus programas.
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EN TORNO A LAS ACTITUDES LINGUISTICAS DE LOS
PROFESORES DE E.G.B. EN GALICIA

GUILLERMO ROJO *

1. INTRODUCCION

1.1. Con palabras de H. C. Triandis (1971, 2-3), actitud es “‘una idea
cargada de emotividad que predispone una clase de acciones a una clase
particular de situaciones sociales”’. Dado el importante papel que las len-
guas y sus variedades juegan en las comunidades humanas, el estudio
de las actitudes linglisticas ha ocupado un lugar cada vez mas destaca-
do, tanto en la sociologia del lenguaje como en la sociolinglistica. Una
actitud linguistica es, naturalmente, aquella que se relaciona, de cualquier
forma, con el empleo de determinadas lenguas, variedades o variantes lin-
glisticas en situaciones sociales diversas. Como es légico, estas actitudes
constituyen un fenédmeno especialmente importante en aquellas comuni-
dades en las que existen dos o mds lenguas, sobre todo porque se refieren
no sélo a los sistemas linguisticos, sino también a los grupos e individuos
que los emplean.

Las actitudes lingtisticas de los profesores de E.G.B. que se mueven en
una situacién de conflicto linguistico latente o manifiesto poseen un inte-
rés especial por razones que, dada su evidencia, me limito a resefiar some-
ramente. En primer término, la semejanza o identidad de factores genera-
les (como la profesién, estudios realizados, posicién econémica y social,
etc.) permite estudiar el modo en que se configuran actitudes lingiisticas
diversas en un medio badsicamente homogéneo, lo cual constituye un im-
portante complemento de los resultados obtenidos a partir de una muestra
en la que estos factores hayan de ser incluidos como variables. Natural-
mente, esto ocurre con cualquier grupo profesional, pero en el caso de los
maestros no es posible olvidar que estamos ante quienes desempefian uno
de los papeles protagonistas en el proceso educativo. De aqui la importan-
cia que tiene conocer sus actitudes cuando las circunstancias linglisticas
de los miembros de la comunidad en general y de sus alumnos en particu-

(*) Facultad de Filologia. Universidad de Santiago.
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lar son diferentes. De un lado, la actitud del maestro hacia las dos o mas
lenguas implicadas (y hacia quienes las hablan) puede determinar su pos-
tura con respecto a cuestiones académicas relevantes y, en consecuencia,
las expectativas de los propios alumnos y de sus familiares. De otra parte,
todo intento de planificacién linguistica pasa irremediablemente (al menos
en Galicia) por la escuela, lo cual hace absolutamente imposible trazar una
linea de actuacién, cualguiera que sea, sin conocer el modo de pensar de
quienes han de ponerla en préctica.

1.2. La situacion gallega actual es un caso claro de bilinguismo social
de caracter diglésico y con un alto grado de bilinglismo individual. Hay
bilinguismo individual en una persona que, por razones diversas, ha logra-
do un dominio aceptable de dos sistemas linguisticos (1). El bilingtismo
social es el que se da en una comunidad en cuyo interior se hablan dos
lenguas, en la que sus miembros utilizan entre si dos sistemas linguisticos
diferentes. Segun esto, cabe pensar, —al menos en teoria— en una comu-
nidad bilinglie cuyos integrantes sean todos bilinglies individuales. Este
seria el caso de un pais monolingle en el que todos sus habitantes habla-
ran, ademas de la lengua nacional, una lengua internacional, por ejemplo.
En esta situacion, todos los individuos son bilingles, pero utilizan entre si
la lengua propia del pais, por lo que la comunidad, como tal, sigue siendo
monolingle. También en teoria se puede concebir una comunidad bilingle
cuyos miembros sean monolingues o, de dominar mds de una lengua, sélo
una de ellas, sea alguna de las dos habladas en ese grupo social. No es
este, pqor supuesto, el caso habitual. En una comunidad bilingue suele ha-
ber individuos monolinglues en L,, monolingles en L, y bilinglies en L, y
L.

El bilinguismo social sélo puede ser estudiado adecuadamente desde la
sociologia del lenguaje. En este ambito interviene un concepto fundamen-
tal: la diglosia. El término recubre hoy realidades considerablemente dife-
rentes segln los autores. Por tanto, me limito a sefalar que, tal como lo
entiendo aqui, existe diglosia en las comunidades con bilinguismo social
en las que cada una de las dos lenguas realiza funciones diferentes: una
es sentida como “lengua baja’ y la otra como “lengua alta”. En otras pala-
bras, hay diglosia en sociedades en las que hablar una u otra variedad
linguistica esta relacionado con factores como el status socioecondémico,
cultural, la situacién, el contexto, etc. (2).

(1) Evidentemente, el bilingliismo es un caso particular del multilinguismo, dominio de
dos o mas lenguas. Hay incluso autores que extienden el término “bilinguismo’ al manejo de
méas de una lengua, cualquiera que sea su numero. Cfr., por ejemplo, Mackey (1962, 555): We
. shall therefore *consider bilingualism as the alternate use of two or more languages by the
same individual. ~ -~ =

(2) En esta concepcién, diglosia y bilingliismo no se oponen, en contra de la vision de, por
ejemplo, Ninyoles, para quien “el bilinguismo es (...) una situacién propia del comportamiento
linguistico /ndividual, mientras que la nocién de diglosia hace referencia a un tipo de organi-
zacion linguistica a nivel sociocultural. La diglosia implica una diversificacién de funciones,
en tanto que en el bilinguismo las dos variedades linguisticas cumplen funciones iguales, es
decir, son usadas ambas en el ambito de las relaciones formales y en el de las relaciones no
formales’ (Ninyoles, 1972, 31; cfr. también Ninyoles, 1977, 220-221). Me parece mucho mas
rentable considerarlas como dos etiquetas aplicadas a los mismos hechos. El bilingliismo es
un concepto puramente linguistico; la diglosia pertenece a la esfera de la sociologia lingUisti-
ca. Habra (siempre en teoria), por tanto, la posibilidad de un bilinguismo social diglésico y un
bilinguismo social no diglésico (muchisimo menos frecuente). Para una justificacién mas am-
plia de este punto de vista, cfr. Rojo (1974, 245-247) y, sobre todo, Ferndndez (1978).
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1.3. Todo ello supone que en la comunidad gallega encontramos dos
lenguas (gallego y castellano), una de las cuales ha estado tradicionalmen-
te relegada a las situaciones informales y los estratos socioeconémicos
mas bajos de la poblacién, mientras que el castellano ha sido considerado
como la lengua de cultura, de las situaciones formales y de las capas mas
poderosas. Todo ello configura unas lineas generales segun las cuales el
campo, que habla fundamentalmente en gallego, se opone a la ciudad,
donde el castellano ocupa un papel mucho més importante.

En una situacion de este tipo, los profesores de E.G.B. han de enfren-
tarse, al mismo tiempo, con las repercusiones de un mismo fenémeno (el
bilinglismo social y los distintos porcentajes de individuos bilingles) en
varios aspectos distintos. Cuestiones generales como los ambitos que con-
sideran adecuados para el gallego, si debe convertirse o no en la lengua
empleada por todos en cualquier circunstancia, etc., afectan a los maestros
en tanto que individuos insertos en una sociedad que se estd planteando
estos problemas. Ademas, y sobre todo, han de enfrentarse todos los dias
con el tratamiento escolar dado a una poblacién en la que el porcentaje de
alumnos no monolingles en castellano es bastante elevado. En esta se-
gunda faceta profesional, cuentan su captacion de la distribucién linguisti-
ca del alumnado, su punto de vista acerca de los efectos que una ensefian-
za como la seguida habitualmente tiene en los escolares y la que ellos
mismos propondrian, etc. Todo esto ha de inscribirse, por otro lado, en el
marco de su historia personal. Hay que tener en cuenta que buena parte
de los que hoy son profesores de E.G.B. han experimentado en carne pro-
pia una ensefianza que negaba todo valor a la lengua empleada habitual-
mente por los alumnos y que los originariamente gallego-hablantes se han
castellanizado en alto grado como consecuencia de la profesién.

1.4. La finalidad de este articulo es doble. Intentaré, en primer lugar,
presentar los aspectos generales mas interesantes de las actitudes de los
profesores de E.G.B. tal como las conocemos en este momento. En segun-
do término, dedicaré una atenciéon especial a algunos de los fenémenos
que revelan la existencia de una especie de doble perspectiva con que los
profesores de E.G.B. que trabajan en Galicia consideran ciertos fenémenos
lingliisticos conectados con el proceso educativo segln se sientan o no
implicados personalmente en ellos.

Los datos empleados proceden fundamentalmente de una encuesta rea-
lizada en mayo y junio de 1977 a 874 profesores de E.G.B. que en aquel
momento trabajaban en centros escolares gallegos. Esta encuesta y el ana-
lisis de los resultados fueron financiados por el INCIE a través del ICE de la
Universidad de Santiago (3). Ocasionalmente utilizo también los datos ob-
tenidos de una encuesta pasada en 1976 a 229 maestros de la entonces
inspeccioén de zona de Santiago de Compostela (4) y los proporcionados por
Castillo y Pérez Vilarifio (1979).

(3) Para los resultados de esta investigacién, cfr. Rojo (1979).

(4) Para mas detalles sobre los cuestionarios, técnicas de recogida, tratamiento de datos,
etcétera, cfr. Rojo (1979, 16-24). Sélo para confirmar algunos resultados aludo también a una
encuesta a la que contestaron (en 1975) 109 profesores de EGB de la provincia de Lugo. Me
refiero a ellas en lo sucesivo como Galicia/77, Santiago/76 y Lugo/75.
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2. ACTITUDES LINGUISTICAS

1.2. Con el fin de poder situar en el contexto adecuado las actitudes
linguisticas de los profesores que constituyen la muestra estudiada, dedi-
caré este apartado a resumir los aspectos mas importantes de sus caracte-
risticas linguisticas.

El primer dato interesante es, légicamente, el referido a su trasfondo
linguistico. En el cuadro nium. 1 aparecen los porcentajes correspondientes
a las distintas contestaciones a las preguntas acerca de la lengua usada
habitualmente por los padres del encuestado entre si y por cada uno de
ellos con su hijo. Puede observarse que, en el paso de la relacién entre
cényuges (los padres del encuestado) a la relaciéon entre padre o madre e
hijo, todas las posibilidades descienden salvo el castellano, que acumula
como ganacias las pérdidas sufridas por todas las demas combinaciones
lingiisticas sefaladas. De todos modos, conviene no olvidar que alrededor
de un 43 por ciento de los que hoy son profesores de E.G.B. se crié en un
medio linguistico exclusivamente gallego. En contra de lo esperable, ese
porcentaje no desciende con la edad (para los factores que pueden explicar
este hecho. cfr. Rojo 1979, 49-55). Se altera considerablemente, en cam-

CUADRO 1
Lengua hablada por

Padres Madre Padre

entre si con enc. con enc.
[ T 2,06 2,75 2,06
ClasStBIANO) ....cooivurresonsssrrssmsonsss sswmiamoson 20,69 36,73 40,73
Fundamentalmente C.
y ocasionalmente G. ... 8,58 6,18 3,66
Gy C A B O e e e 8,70 4,92 5,26
Fundamentalmente G.
y ocasionalmente C. ...........cccccccvviennnnnnn, 11,10 5,95 5,84
GlallagO): ousvinssssnemssumpinssesummmssms sperpsave 48,97 43,48 42,45

100,00 100,01 100,00

(874) (874) (874)

FUENTE: Rojo (1979, 45)

bio, con el lugar de nacimiento. El cuadro nim. 2 muestra que los porcen-
tajes de maestros a quienes sus madres hablaban en castellano y gallego
descienden y aumentan, respectivamente, a medida que se pasa del centro
de las ciudades a la zona rural.

Las contestaciones a la pregunta acerca de sus conocimientos de galle-
go aparecen agrupadas en el cuadro num. 3. Unicamente un 2,06 por cien-
to dice no saber nada de esta lengua, mientras que el porcentaje corres-
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CUADRO 2

Caracteristicas del lugar de nacimiento

Lengua hablada con el

ercvesiadoporaumadie . e (swmurbi) Uroeno  rorel  Rurs!
N.C. o 14,29 2,37 2,13 455 0,85 2,67
C(castellano) ................. 42,86 62,09 4255 4455 39,32 18,40
Fundamentalmente C.

y ocasionalmente G. ... 0,00 11,85 6,38 10,91 5,13 2,13
G.yC.al 50% .......... 7,14 4,74 10,64 71.27 7.69 2,67
Fundamentalmente G.

y ocasionalmente C. ... 7,14 4,27 6,38 6,36 5,98 6,67
Gl(allego) .......cccccoeevei.n. 28,57 14,69 31,91 26,36 41,03 67,47

100,00 100,01 99,99 100,00 100,00 100,01
(14) (211) (47) (110) (117) (375)

FUENTE: Rojo (1979, 58).

CUADRO 3

Grado subjetivo de
conocimiento del gallego

%
% acumulado

T 1,60
Conocimientos nulos ................. 2,06
Conocimientos pasivos ............. 24,71 96,33
Conocimientos activos y pasivos 62,24 71,62
Conocimientos activos, pasivos
Y tECNICOS ..o, 9,38 9,38

99,99

(874)

FUENTE: Rojo (1979, 82).

pondiente a los que la entienden (segun su propia impresion) se eleva has-
ta el 96,33 por ciento (5). Considerando como tales a los que, como
minimo, entienden el gallego, tanto hablado como escrito, y pueden expre-
sarse en esta lengua oralmente (6), los bilingues constituyen el 71,62 por

(5) Este dato es, sin duda, importante, pero no resulta inesperado ni hace de los maestros
un caso excepcional. Este porcentaje alcanza el 99,09% entre los encuestados en Lugo/75 y
el 96,51% en Santiago/76. No estan muy lejos, por otro lado, los que conocemos hasta el
momento para la poblaciéon gallega en general.

(6} Dejando ahora a un lado la cuestion de las condiciones exigibles para poder hablar de
un auténtico bilinguismo, es obvio que el acercamiento a ese estado pasado por el dominio
activo de la lengua escrita. No obstante, la falta de escolarizacién en gallego ha provocado
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ciento del total, lo cual supone que la muestra posee un indice de bilin-
guismo de ,072 (cfr. Siguan 1976, 76). Sin embargo, sélo el 25,40 por
ciento de los encuestados se cree capaz de escribir en gallego, dato que, de
resultar ajustado a la situacidn real, tiene enorme importancia a la hora de
pensar en la realizacion de programas escolares en gallego (7).

Evidentemente, conocer una lengua o ser capaz de usarla no implica
forzosamente su utilizacién. Para dar una idea del comportamiento linglis-
tico actual de los encuestados, he seleccionado sus contestaciones a dos
preguntas distintas: las referentes a la lengua empleada con el cényuge y
con los hijos. Estos datos, que aparecen en el cuadro nim. 4, proporcionan

CUADRO 4
Lengua hablada
por el encuestado
Con su Con sus
cényuge hijos
Clastellano) ..........ccccueee.... 46,58 62,54
Fundamentalmente C.
y ocasionalmente G. ........ 17,20 15,25
G, v C.8l BO% wcoevnzines 10,05 10,42
Fundamentalmente G.
y ocasionalmente C. ........ 5,94 3,63
Glallego) 20,24 7,24
100,01 99,98
(657) (566)

FUENTE: Rojo (1979, 60 y 68).

una situacion (semejante a la que se plantea con el catalan o el vasco) en la que considerar
ese factor como requisito imprescindible daria unos datos irreales. Creo que, en consecuen-
cia, el indice proporcionado en el texto es el que refleja adecuadamente lo que se puede
entender por “bilinguismo’ en un marco general como el gallego. Véase lo que se dice a
continuacién sobre el manejo de la lengua escrita.

(7) Debo hacer constar, sin embargo, que, en mi opinién, este porcentaje puede resultar
bastante mas elevado. Naturalmente, todos los encuestados saben escribir en castellano; las
diferencias entre los sistemas ortograficos del gallego y el castellano no tienen entidad sufi-
ciente como para impedir la transferencia de conocimientos con tUnicamente el habito de la
lectura de la otra lengua. Lo que ocurre es, mas bien, que “escribir en gallego” suscita en los
encuestados una serie de connotaciones que los conducen a pensar en factores como “‘len-
gua literaria”" y similares, con lo que eso supone en la situacion cultural del gallego como
lengua. Nada de eso apareceria probablemente si la pregunta estuviera referida a “escribir en
castellano”’, aunque las dificultades reales no fueran muy diferentes. Nétese, de todas for-
mas, que estamos tratando de actitudes, por lo que la prudencia que se observa en los por-
centajes correspondientes es significativa. La vision de la realidad es, en ocasiones, mas
importante que la realidad misma.

El porcentaje correspondiente a los que se consideran en posesion de las cuatro destrezas
estd confirmado por los resultados de las otras dos encuestas. A Lugo/75 y Santiago/76
corresponden, respectivamente, el 27,52% y el 21,83%.
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interesantes indicaciones acerca de sus habitos linglisticos en el ambito
familiar, que, ademas, pueden ser comparados con los que configuran la
situacién linguistica inicial (cfr. cuadro nim. 1). Dado que el porcentaje de
no contestaciones es demasiado alto (la causa de ello es, por supuesto,
que hay muchos encuestados que no estadn casados o no tienen hijos), he
construido este cuadro obteniendo los porcentajes con respecto al total de
contestaciones registradas. Como se puede observar, el 63,78 por ciento
de los encuestados emplea Unica o fundamentalmente castellano con su
cényuge y el porcentaje se eleva hata el 78,79 por ciento cuando se trata de
la lengua hablada con los hijos. El gallego, en cambio, ocupa una situacién
dominante en el 26,18 por ciento y el 10,77 por ciento de los casos, res-
pectivamente. Es muy significativo el salto que se produce cuando se pasa
del conyuge a los hijos, a pesar de que seguimos en el &mbito familiar (cfr.
también el cuadro nim. 1): solamente el 34,26 por ciento de los que ha-
blan exclusivamente gallego con su cényuge tiene este mismo comporta-
miento linglistico con sus hijos, mientras que el 30,56 por ciento de ese
mismo grupo habla exclusivamente castellano con ellos (cfr. Rojo 1979, 69).

A partir de los datos reflejados en el cuadro nim. 4 es posible obtener
los indices de utilizacién (8) de las dos lenguas en ambas situaciones. Son
los que figuran en el cuadro nam. 5, donde incluyo también los correspon-
dientes a una tercera situacién: la lengua hablada con los compafieros de
trabajo. La comparacion de estos indices y del cuadro nam. 4 con los datos

CUADRO 5

Indice de utilizacidon de castellano
y gallego en diversas situaciones

Con los compa-

Con el cényuge Con los hijos feros de trabajo

CAstallano :omamsismmssaams 0,66 0.81 0,71
Gallego .....cccoceeeiviiiiiiiieeeeeees 0,34 0,19 0,29

(8) Para obtener estos indices he atribuido un valor cuantitativo a cada grado de utiliza-
cién de una lengua en las distintas posibilidades en una escala que comprende de O a 4. Asi,
la primera posibilidad de respuesta que aparece en el cuadro es convertida en 4 para el
castellano y O para el gallego; la segunda, 3 para el castellano y 1 para el gallego, etc. El
indice se halla aplicando la férmula

(X Y)

C:Vn

donde X, representa los distintos valores atribuidos a cada posibilidad de respuesta para am-
bas lenguas; Y, representa el porcentaje de encuestados que corresponde a las distintas con-
testaciones posibles; C es el porcentaje de contestaciones registradas (lo cual supone que los
casos de no contestacién no intervienen en el resultado); V., es el valor maximo con que se
trabaja (en este caso, 4). Si no se incluye este Gltimo factor, se obtiene un coeficiente de
utilizacién que, légicamente, oscila entre O y 4 (0, en general, entre los valores extremos
utilizados). He preferido dar los indices (situados entre O y 1) para unificar las diversas escalas
empleadas a lo largo del trabajo.

La suma de los indices obtenidos para castellano y gallego en cada situacién equivale a la
unidad porque se parte de una Unica respuesta que es valorada de modo distinto segun se
trate de una u otra lengua.
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del cuadro nim. 1 muestra claramente que estamos ante un grupo bastan-
te castellanizado en su comportamiento linguistico. El indice de utilizacion
0.19 que obtiene el gallego como lengua hablada por los encuestados con
sus hijos contrasta fuertemente con el que corresponde, por ejemplo, a la
columna central del cuadro nim. 1, donde el gallego alcanza un indice de
utilizacion de 0,53 y que es el que refleja la situacién linglistica de partida.

2.2. Como acabamos de ver, los profesores de E.G.B. constituyen un
conjunto de profesionales que muestra un grado bastante fuerte de caste-
llanizacién en su comportamiento linglistico cotidiano. Ese comportamien-
to es el resultado de presiones existentes en el seno de la comunidad vy, a
la vez, parte constitutiva de la historia personal de los encuestados. En
lineas generales, los maestros muestran la conducta linguistica que la so-
ciedad esperaba y parecia exigir de ellos (9). No es extrafio, por tanto, que
sus actitudes hacia el gallego, tanto en aspectos generales como profesio-
nales, resulten hasta cierto punto independientes de esos rasgos compor-
tamentales.

Una de las preguntas del cuestionario Galicia/77 pedia el grado de
acuerdo o desacuerdo de los encuestados con la afirmaciéon "El gallego
debe convertirse en la lengua habitual de los gallegos”. La distribucién de
los resultados es la que muestra el cuadro nam. 6. Hay en él varios aspec-
tos destacables. En primer lugar, el hecho de que el porcentaje mas alto
registrado sea el correspondiente a los que se muestran totalmente de

CUADRO 6

“El gallego debe convertirse
en la lengua habitual
de los gallegos”

NLC s i s e 5,156
Totalmente en desacuerdo ....... 5,03
Bastante en desacuerdo ........... 5,84
Parcialmente de acuerdo y
parcialmente en desacuerdo .... 25,06
Bastante de acuerdo ....... 19,68
Totalmente de acuerdo 39,24
100,00
(874)

FUENTE: Rojo (1979, 111).

(9) Esas circunstancias han ido evolucionando con el paso del tiempo, lo cual explica que
la conducta linguistica de los encuestados presente diferencias muy considerables segun los
grupos de edad, aunque las condiciones iniciales sean muy parecidas. Eso es lo que ocurre,
por ejemplo, con los que en el momento de contestar a la encuesta tenian menos de treinta
afios y entre cuarenta y uno y cincuenta. En cuanto a la lengua hablada con ellos por sus
madres, los indices de utilizacién del gallego son practicamente los mismos: 0,57 y 0,59,
respectivamente. En cambio, en lo que se refiere a la lengua hablada con los compafieros de
trabajo, los indices de utilizacién del gallego son 0,36 y 0,28. La diferencia es mayor y, ade-
mas, su sentido ha cambiado.
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acuerdo (casi el 40 por ciento). En segundo término, los que estan bastante
o totalmente de acuerdo suponen el 58,92 por ciento, porcentaje cierta-
mente importante. Por Gltimo, los que se manifiestan en desacuerdo cons-
tituyen muy poco mas del 10 por ciento. Todo ello contrasta con lo visto
acerca de su comportamiento linglistico y proporciona una impresion bas-
tante méas favorable al gallego que la producida anteriormente. Tal impre-
sién se ve confirmada por otros datos, entre los que me limito a mencionar
uno que considero especialmente significativo: para el 50,92 por ciento de
los encuestados, el gallego es una lengua valida en cualquier situacion
comunicativa, mientras que el 34,21 por ciento la considera adecuada sélo
en situaciones familiares o coloquiales y unicamente un 2,40 por ciento
opina que su uso no resulta apropiado en ninguna circunstancia.

2.3. Sin que ello suponga infravalorar los generales, los aspectos pro-
fesionales constituyen el &mbito en que el estudio de las actitudes de los
profesores de EGB hacia todo lo derivado de una situacion de bilingliismo
social como la gallega cobra toda su importancia. Por otro lado, al entrar en
el terreno de las cuestiones profesionales se nota ya cierta diferencia con
las actitudes hacia temas menos directamente vinculados con el trabajo
cotidiano, diferencia que, aunque referida siempre a la actividad profesio-
nal, veremos repetirse posteriormente, al tratar de lo que he llamado la
doble perspectiva de los encuestados.

En el cuadro nimero 7 aparece la distribuciéon de las contestaciones a
una pregunta acerca de los estudios que, en opinion de los encuestados,
deben hacer los alumnos en su lengua materna cuando ésta no coincide
con la oficial (10). El cuestionario ofrecia nueve posibilidades de respuesta
que he agrupado aqui estableciendo seis grados para evitar una excesiva
dispersién en las respuestas (11). Aunque hay un porcentaje relativamente
alto de maestros que incorporan de una u otra forma la lengua no oficial a
la enseflanza, es evidente que la mayor parte se inclina por soluciones que
podriamos calificar de “tibias’": el 56,98% admite, como maximo, que se
haga en la lengua materna de los alumnos todo lo perteneciente al area
linguistica hasta 2.2 de EGB. El resto de las posibilidades alcanza porcenta-
jes muy inferiores, el mas importante de los cuales es ese 10,56% que
opina que en la lengua materna deberian hacerse todos los estudios hasta
5.2 uy 8.2 de EGB. Es significativo el 13,39% de casos de no contestacién a

(10) Estos son exactamente los términos que aparecen en el cuestionario contestado por
los maestros. Por tanto, aunque ellos estuvieran pensando en una situacién concreta (caste-
llano frente a gallego en Galicia), la pregunta esta planteada en general. Huelga decir que, por
otra parte, sélo el castellano era lengua oficial en 1977.

(11) Las equivalencias son las siguientes:

Estudios en lengua materna Grado
NINGURO oovinssiniiseimsssmmsems st s S SRS ST GRS B coiEs 0
Toda la preescolar @n 1e@NguUa MAEIMA ...............covvvuereiiiiiiieeeeiirae e eeeesiee e s 1
La lengua materna como asignatura y el resto en la lengua oficial en toda la EGB 1

La lengua materna como asignatura (y el resto en la lengua oficial en toda la EGB y

o LU ot o S U AP
El 4rea del lenguaje hasta 2.9 de EGB, inclusive ..
Todos los estudios hasta 2.2 de EGB, inclusive ..........
Todos los estudios hasta 5.2 de EGB, inclusive .......
Todos los estudios hasta 8.2 de EGB, inclusive
Toda la EGBy el BUP o FP/1 .....ccooiviiiiiiiiie
Todos los estudios, incluyendo carrera universitaria




CUADRO 7

Importancia relativa del papel
asignado a la lengua materna del
alumno cuando ésta no coincide

con la oficial

% % acumulado

NIE e s e Torn 13,39
Grado O ..., 7.89
Brado 1 ....ceusssmsssssisms 56,98 78,72
GrEO0 2 cuiiviceiiiessmomessnes 3,20 21,74
Grado 3 ..., 10,53 18,54
Grado 4 ..o 1,72 8,01
Grado B .....cooveeeeeiiincnnnnens 6,29 6,29

100,00

(874)

FUENTE: Rojo (1979, 194).

la pregunta. El indice de utilizacién que los encuestados atribuirian a la
lengua materna no oficial en la ensefianza es 0,31% (12).

He aqui un primer conflicto entre las actitudes hacia aspectos genera-
les y las que se relacionan con el a&mbito profesional. Existe un evidente
desajuste entre el 58,92% de maestros que estd bastante o totalmente de
acuerdo con que el gallego debe ser la lengua habitual en Galicia y el
magro 8,01% que considera que las lenguas distintas de la oficial pueden
ser empleadas regularmente a lo largo del BUP.

También resulta interesante la comparacién de los resultados del cua-
dro nimero 7 con los que figuran en el nimero 8, donde aparece la actitud
que, segun los encuestados, debe adoptar la escuela ante la situacién lin-
gliistica gallega. Aunque no constituye la postura mayoritaria, es muy im-
portante ese 37,30% que adopta una actitud claramente favorable al galle-
go. Ese porcentaje, sin embargo, contrasta con los datos del cuadro nime-
ro 7, segun los cuales sélo el 21,74% de los encuestados se muestra
dispuesto a que la lengua materna de los alumnos sea instrumento habi-
tual en la escuela hasta 2.2 de EGB. A un nivel distinto, estamos de nuevo
ante la diferencia que aparece cuando ponemos en relacién las contesta-
ciones obtenidas al hacer preguntas acerca de aspectos mas generales y
mas concretos (13).

(12) La férmula aplicada es la descrita en la nota (8). Naturalmente, puesto que los casos
de no contestacién figuran ahora en el cuadro, aqui C=86,81; V.=5. Los valores cuantitativos
correspondientes a cada grado coinciden con el empleado en el cuadro.

El indice obtenido estd muy préximo a los que arrojan las contestaciones a esta misma
pregunta en Santiago/76 (0,30) y Lugo/75 (0,33).

(13) Visto desde el otro dngulo, los porcentajes de partidarios del grado 1 en el papel
atribuido a la lengua no oficial en el proceso educativo que, como se recordara, es la postura
mayoritaria, muestran diferencias minimas entre los que creen que la escuela debe lograr la
adaptacion de los alumnos al castellano y los que opinan que debe cultivar el gallego para
convertirlo en la lengua habitual: el 53,24% y el 50,92%, respectivamente.
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Mucho més claramente vinculados al componente conductivo estan los
datos proporcionados por el cuadro nimero 9, en el que estan reflejadas
las contestaciones a una pregunta formulada exactamente como sigue:
"“Suponiendo que tuviera plena libertad para decidir, ¢estaria usted dis-
puesto a dar clase en gallego si sus alumnos hablaran esa lengua habi-
tualmente?”” Debo destacar que la pregunta situa la doble condicién de
plena libertad para el encuestado (prescindiendo, pues, de inspectores, di-
rectores de centros, Ministerio, etc.) y uso habitual del gallego por parte de
los alumnos (no se trataba, por tanto, de su disposicién hacia cierto tipo de
reconversién linguistica o algo similar). Aunque los resultados no son de-
masiado favorables al gallego, la comparacién con encuestas anteriores
muestra una evolucién hacia las actitudes positivas (14). De todos modos,
el porcentaje de los no dispuestos es todavia excesivamente alto (15). El
estudio pormenorizado de los posibles rasgos concomitantes a esta postura
muestra que las actitudes positivas o negativas no estan relacionadas de
forma importante con la edad o el grado de conocimientos de gallego. Son
factores ideoldgicos (como, por ejemplo, su modo de pensar acerca de si el
gallego debe convertirse o no en la lengua habitual de Galicia) los que
arrojan coeficientes de correlacién mas altos (cfr. Rojo, 1979, 218-235).

2.4. Veamos ahora el modo en que los encuestados captan el hecho
mismo del bilinguismo social existente en Galicia a través de un fenémeno
que afecta directamente su labor profesional: el porcentaje de escolares
que, segun los maestros, tienen el gallego como lengua tnica o fundamen-
tal. El cuestionario Galicia/77 incluia dos preguntas, convenientemente
distanciadas, en las que se pedia el numero aproximado de alumnos bési-
camente gallego-hablantes que, en opinién de los encuestados, habia en
su centro de trabajo-y en el curso al que estaban dando clase en el mo-
mento de hacer la encuesta.

Los resultados aparecen en el cuadro nimero 10. No puede ocultarse la
importancia de ese 25,06% de encuestados para el que en su centro de
trabajo hablan Unica o exclusivamente gallego todos los alumnos. Nétese
también que los porcentajes que siguen en importancia al anterior son los
correspondientes a los grados mads altos. Naturalmente, no estamos ante
datos objetivos, sino ante la impresién de los maestros. De todos modos, es

(14) En Santiago/76 mostraba disposicién negativa el 45,41% de los encuestados y dis-
posicion positiva, el 47,60%. La diferencia con los datos proporcionados por Galicia/77 es,
por tanto, considerable.

(15) Por otra parte, la opinién que tienen los encuestados acerca de la disposicién del
conjunto de los maestros es mas negativa que la que resulta del cuadro nimero 9. Emplean-
do un procedimiento similar al descrito en la nota (8), pero dando a X, el valor del punto medio
de cada intervalo, segun se indica en la nota siguiente, la opinién media de los encuestados
acerca del porcentaje de maestros dispuestos a dar clase en gallego en las circunstancias
sefialadas es que lo haria el 39,04% (cfr. Rojo, 1979, 221-223). Teniendo en cuenta que
contesta positivamente casi el 60% de los encuestados, su actitud resulta mucho mas favora-
ble de lo que ellos mismos creen. Ademas, la impresién de cada uno sobre la actitud general
esta muy vinculada a la actitud propia. Segun los dispuestos, se prestaria a dar clase en
gallego el 47,21% (media). Entre los no dispuestos, la media desciende hasta el 24,23%. Hay
aqui otro aspecto interesante. Si los dispuestos consideran (como media) que se prestaria a
dar clase en gallego el 47,21% de sus compafieros, evidentemente piensan que ese es el
porcentaje de profesores que comparten su opinién. Para los que tienen una actitud negativa,
en cambio, es de su misma opinién (segin creen), el 75,77% de los maestros (frente al
31,01% que, en realidad, contesta de este modo). El contraste entre estos resultados surgidos
de las impresiones de los encuestados sobre el conjunto de los profesores y los que podemos
obtener directamente es, me parece, muy revelador.
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CUADRO 8

Actitud de la escuela
ante el gallego

NEC: oo 7,56
Conseguir que los alumnos
se adapten al castellano .. 15,90
Respetar la lengua hablada
por cada alumno ............. 39,24

Cultivar el gallego para
que llegue a ser la lengua
hablada habitualmente en

(€1 ] [1+17 . TR 37,30
99,99
(874)
FUENTE: Rojo (1979, 184)
CUADRO 9
Disposicién a dar clases
gallego
NAE S e s o 11,67
Negativa .....ic...uammssmasmiss 31,01
Positiva .............ccceeeeeiiiil 57,32
100,00
(874)

FUENTE: Rojo 1979 (219).
CUADRO 10

Porcentaje aproximado de alumnos,
unica o fundamentalmente gallego-
hablantes (segun los encuestados)

En el centro En el curso
P T e— 4,46 5,84
O% oo 8,58 14,65
V =20 ssnrsnessinsnssnsses 13,04 17,96
21 —40% oo 5,61 5,95
41 — 60% ...ooovvviinnn 9,38 8,12
81 — BON ..o 13,96 11,78
81 —99% .ooviiieee 19,91 16,02
10056 o vesmmmmmmsssinsniimms 25,06 19,68
100,00 100,00
(874) (874)

FUENTE: Rojo (1979, 119 y 122)

142



altamente significativo que el 44,97% considere que existe en sus centros
mas de un 81% de alumnos con el gallego como lengua exclusiva o
fundamental.

En la segunda columna de este mismo cuadro, donde aparecen los por-
centajes de alumnos gallegohablantes en el curso o cursos con que el en-
cuestado estaba trabajando en aquel momento, se observa con facilidad el
aumento de los porcentajes mas bajos y el descenso de los mas altos. La
impresién global que se obtiene de todo ello puede ser sintetizada en las
medias resultantes (16): un 63,47% y un 53,32% de alumnos basicamente
gallegohablantes en, respectivamente, los centros y los cursos.

El cruce de las respuestas a estas dos preguntas con las correspondien-
tes a las caracteristicas del lugar de trabajo muestra las lineas generales
de la distribucién linguistica de Galicia (cfr. también el cuadro nimero 1):
el porcentaje de gallegohablantes desciende a medida que el ambito se
hace mas urbano. Las medias resultantes, tanto para el centro como para
el curso, son las que aparecen en el cuadro nimero 11.

CUADRO 11

Medias de (porcentajes de) alumnos, unica o fundamentalmente
gallego-hablantes segun los encuestados, por tipos de poblacion

Urb Urb. S - Semi-

(c;nat?:) (surbuarrt‘v?o} urgl:rl\o rﬁlr.rallll Rural
En el centro ........ 35,88 38,22 51,21 72,21 85,22
En el curso ... 31,74 33,59 40,59 56,68 75,68

Como hemos visto, los encuestados dan, en general, porcentajes infe-
riores de gallegohablantes en los cursos. Ese descenso con respecto a la
impresién que dan de sus propios centros es, me parece, perfectamente
légico. Con los alumnos de ese curso tienen una relacion enmarcada en un
contexto que habitualmente supone la utilizacién del castellano como len-
gua de trabajo. Por otro lado, los porcentajes siguen en la direccion correc-
ta la linea general de la distribucion linguistica de Galicia.

La visién que presentan los maestros puede estar, sin duda, distanciada
de la realidad (17). No obstante, en la muestra correspondiente a Gali-
cia/77 no ha aparecido una correlacién significativa entre los porcentajes
dados por los maestros y sus actitudes generales. Dicho de otro modo, la
opinién de los encuestados acerca de aspectos generales (como la conver-
sién del gallego en lengua habitual, etc.) o su disposicién a dar clase en
gallego no parece determinar de forma importante el nimero de gallego-

(16) La férmula aplicada es, de nuevo, la descrita en la nota (8). X, es aqui el valor medio
de cada intervalo (0; 10,5; 30:5; 50,5; 70,5; 90. 100).

(17) De hecho, hay diferencias considerables, sobre todo en el 4&mbito urbano, entre los
datos que aparecen en el cuadro numero 10 y los proporcionados por los propios escolares

acerca de la lengua que hablan en su casa o con sus amigos. Cfr. Castillo-Pérez Vilarifio
(1979, 58-59).

143



hablantes detectados por ellos (cfr. Rojo, 1979, 119-126). Ello supone que
si existe desenfoque de la realidad por parte de este grupo profesional, la
tendencia se da en todos los encuestados, pero no hay diferencias relevan-
tes segun las actitudes en aspectos generales o profesionales.

3. LA DOBLE PERSPECTIVA

3.1. Lo que voy a llamar “doble perspectiva” en la configuracién de
las actitudes de los maestros encuestados se refiere a la distinta vision que
presentan de un fenémeno basicamente (nico segun consideren que su
labor personal esta o no afectada por la contestacién a la pregunta corres-
pondiente. En lo que vamos a tratar aqui, esta duplicidad muestra dos face-
tas distintas. De un lado, la oposicién existe entre una cuestién planteada
en abstracto, sin alusién directa al contexto inmediato en que se mueve
profesionalmente el encuestado, y una cuestién muy similar, pero en la
que é| se siente personalmente implicado. De otro, el contraste que se da
entre las vertientes “positiva’’ y “‘negativa’’ de lo que en el fondo es un
mismo fenémeno. Si bien, como se vera al tratar de los grados de asimila-
cién de las ensefianzas segun la lengua hablada habitualmente por los
alumnos, no parece haber inconvenientes en mostrar que hay distinciones,
cuando las preguntas mencionan directamente un término negativo (como
“fracaso escolar’’), las diferencias anteriores disminuyen prodigiosamente
hasta casi desaparecer.

3.2. El cuestionario contestado por los maestros incluia seis pregun-
tas acerca de repercusiones en distintos factores de la escolarizacion en
una lengua distinta a la que los alumnos tienen como materna (18). Inclu-
yo en el cuadro nimero 12 la distribucion de las contestaciones a dos de
ellas.

CUADRO 12

Repercusiones de la escolarizacién
en una lengua distinta de la
materna sobre

: : . La efectividad
La inteligencia de la ensefianza

N 6,75 7,67
POSITIVAS o.coissmssssmissmmsos 11,78 6,62
NUTES: (oo i simerias 32,72 22,20
Negativas ...........cccceeeennn 48,74 63,62
99,99 100,01
(874) (874)

FUENTE: Rojo (1979, 137 y 144).

(18) Son los siguientes: la inteligencia, la efectividad de la ensefanza, la personalidad, la
raloracuén de la comunidad, la valoracién del entorno familiar y el aprendizaje de otras
enguas.
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Los datos de este cuadro suscitan dos consideraciones importantes. En
primer término, existe un porcentaje bastante elevado de maestros para
los cuales la escolarizacién en una lengua distinta de la que los alumnos
tienen como habitual provoca repercusiones negativas, tanto en la inteli-
gencia como en la efectividad de la ensefianza. En segundo lugar, este
porcentaje es bastante superior en el Gltimo caso, lo cual es perfectamente
légico puesto que se trata de un factor aparentemente méas facil de
observar.

El interés de estos porcentajes se hace mayor cuando los comparamos
con los que aparecen en el cuadro numero 9, donde figura la distribucién
de las respuestas a los estudios que, en opinién de los encuestados, deben
realizar en su lengua materna aquellos alumnos que no hablan habitual-
mente la lengua oficial. Para un 63,62% de los maestros, la escolarizacién
en lengua distinta de la materna tiene repercusiones negativas sobre la
efectividad de la ensefianza, pero sélo el 18,54% (porcentaje acumulado)
se inclina por opciones que hagan de esa lengua distinta de la oficial un
instrumento corriente a lo largo de toda la EGB. La conexién tedrica de
estos dos aspectos es evidente y, sin embargo, las respuestas no caminan
en la direccién légica con la amplitud que seria de esperar. Téngase en
cuenta, ademds, que no se trata tan sdlo de resultados globales. En el
cuadro numero 13 puede observarse el cruce de ambas preguntas. Dejan-
do a un lado la columna correspondiente a los que ven repercusiones posi-
tivas (que plantean otros problemas), la distribucion de los porcentajes no
resulta excesivamente diferente entre los que no ven repercusiones y los
que green que incide negativamente. El grado 1 es mayoritario en ambos
casos y, ademas, la diferencia es sdlo ligeramente superior a dos puntos.
Como se recordaré, el indice general de utilizacién de la lengua no oficial
segun los datos del cuadro nimero 9 es 0,31. Pues bien, ese mismo indice,
obtenido independientemente entre los que dan repercusiones nulas y ne-
gativas es, respectivamente, 0,21 y 0,34, diferencia que no parece muy

CUADRO 13

Estudios que, segun Repercusiones de la escolarizacidn en lengua no materna
el encuestado, debe sobre la efectividad de la ensefianza
realizar el alumno en
su lengua materna N.C. Positivas Nulas Negativas
| [ R — 44,78 21,05 12,89 8,99.
Grado O ............... 5,97 10,63 19,07 3,96
Grado 1 ............. 41,79 59,65 59,79 57,55
Grado 2 oo 1,49 0,00 0,51 - 4,68
Grado 3. ........ocovveen 1,49 5,26 3,09 14,75
Grado 4 ............... 0,00 0,00 1,03 2,34
Grado 5 ............... 4,48 3,51 3,61 7,73

100,00 100,00 99,99 100,00

(67) (57) (194) (556)

FUENTE: Rojo (1979, 199).
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fuerte si tenemos en cuenta la importancia de los aspectos implicados y lo
evidente de su interrelacion.

A mi modo de ver, sélo hay una explicacién posible para estos resulta-
dos aparentemente andmalos. En un caso, tenemos contestaciones a una
pregunta formulada en abstracto. En el otro, en cambio, se trata de situar
una lengua en el curriculum de unos alumnos. En ninguna de las dos pre-
guntas se menciona directamente el gallego ni se interroga al maestro
acerca de su conducta real en una situacion determinada. A pesar de ello,
parece haber implicaciones distintas (o sentidas como distintas). Al atribuir
cierto grado de importancia a la lengua hablada por los alumnos cuando no
coincide con la oficial, el encuestado queda mucho mas comprometido con
la respuesta, aunque se trate simplemente de contestar a un cuestionario.
La otra pregunta, en cambio, parece referirse a una cuestiéon general que
se queda en el aire y, en consecuencia, admite una contestacion mas des-
vinculada del entorno real. De aqui puede surgir otro factor explicativo de
la divergencia observada. Al contestar a la pregunta acerca de las repercu-
siones, todo se reduce, en los que creen en la existencia de aspectos nega-
tivos, a sefialar un hecho. Cuando se trata de asignar cierto papel a la
lengua no-oficial, el encuestado se plantea todos los problemas de organi-
zaciéon, y en este caso, muy especialmente lo que una ensefanza que em-
plee ampliamente la lengua no-oficial puede suponer para el dominio de la
otra parte de los alumnos. De hecho, al ser interrogados acerca de las
repercusiones negativas que podria tener una ensefianza realizada unica-
mente en gallego después de diez afios, el 37,07% se refiere al olvido de la
lengua oficial, porcentaje que resulta ser el mas alto registrado en esta
pregunta.

Hay, por tanto, factores diferenciales que intervienen a la hora de res-
ponder a estas dos preguntas y que provocan lo que he venido llamando la
doble perspectiva. Ahora bien, puede considerarse que el contraste entre
las contestaciones a estas dos preguntas no es del todo adecuado porque
se refieren a esferas demasiado distintas, como he indicado en la ultima
parte del parrafo anterior. Veamos, por ello, los resultados obtenidos al
comparar las respuestas dadas a las posibles repercusiones en la efectivi-
dad de la ensefianza con un fenémeno bastante mas proximo.

En otro lugar del cuestionario se pedia a los maestros su opinién acerca
de las dificultades que tenian sus propios alumnos gallegohablantes al se-
guir las explicaciones de clase en relacion con las observadas en los caste-
llanohablantes. El cuadro nimero 14 muestra la distribucién de las contes-
taciones. De las cinco posibilidades de respuesta, la “neutral” es la mayo-
ritaria, lo cual no se compadece con la segunda columna del cuadro
nimero 12. Incluso fundiendo en una unica cifra los porcentajes corres-
pondientes a los que opinan que sus alumnos gallegohablantes tienen mu-
chas o bastantes mas dificultades que los castellanohablantes se obtiene

(19) La baja repercusién de cada uno de estos factores en el otro queda probada también
por el coeficiente de correlacién t (que oscila teéricamente entre —1 y +1) obtenido para el
cuadro numero 12: t=+0,17. Este dato muestra que hay una correlacion positiva, pero escasa,
entre la consideracién de repercusiones negativas y la mayor importancia relativa asignada a
la lengua materna no oficial. El coeficiente de correlacién aqui mencionado se obtiene me-
diante una variante de la prueba de rangos debida a Kendall (para mas detalles, cfr. Rojo,
1979, 21-23).
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CUADRO 14

Dificultades de
los alumnos
gallego-hablantes

NLIC. smmsmmsmsimssismsermiserosnsanmnsnensssssassnmas svses 12,70

Muchas menos que los castellano-

NBDIAMES onvsimmnimtsaican esaosnansssasas 2,97

Bastantes menos que los castellano-

D aRtes e T T 2,29

Las mismas que los castellano-

hablantes ............ccccooeeviiiiiiieeeeeeeeenn 36,38

Bastantes méas que los castellano-

hablantes .....................ccoooviiiiiiiieeeee, 24,83

Muchas mas que los castellano-

hablantes ..........ccccocvveiviiiiiieiiieeee e 20,82
99,99
(874)

FUENTE: Rojo (1979, 127).

un 45,65%, netamente inferior al 63,62% que ve repercusiones negativas
de una escolarizacién en lengua no-materna para la efectividad de la en-
sefianza (20).

Es evidente que la respuesta a una pregunta acerca de las dificultades
que presenta cierto grupo de alumnos, mas o menos importantes numéri-
camente segun los casos, incide directamente sobre la valoracién global
del trabajo de los encuestados y sobre su sentido. Por otra parte, la cone-
xién entre ambas cuestiones es muy clara, de modo que hay que esperar
un alto grado de coherencia en las contestaciones. El cuadro nimero 15,
en el que he agrupado los porcentajes que corresponden a respuestas del
mismo signo, muestra que, en efecto, el porcentaje de los que creen que
sus alumnos gallegohablantes tienen mas dificultades que los castellano-
hablantes es mayor entre los que ven repercusiones negativas que entre
los que no ven repercusiones. La cuestién fundamental est4, de todos mo-
dos, en que las diferencias no son tan grandes como cabria esperar (21).
La divergencia en las contestaciones a ambas preguntas se manifiesta con
mayor claridad cuando se comprueba, por ejemplo, que sélo el 54,14% de
los que creen en repercusiones negativas cuando la lengua empleada en la
escuela no es la que los alumnos tienen como habitual opina que sus
alumnos gallegohablantes tienen en clase mas dificultades que los caste-

(20) Conviene no olvidar que ésta es precisamente la cuestion: repercusiones para la
efectividad de la enseflanza de una cierta situacién linguistica frente a lo observado en el
trabajo diario con los alumnos que estan en esa situacién.

(21) El coeficiente de correlacién correspondiente al cuadro nimero 15 es t=+0,14, indu-
dablemente insuficiente si tenemos en cuenta la naturaleza y congruencia de los factores
relacionados.
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CUADRO 15

Repercusiones de la escolarizacion en lengua no materna

Dificultades de sobre la efectividad de la ensefianza
los alumnos
gallego-hablantes N.C. Positivas Nulas Negativas
N. C. s 49,25 7,02 11,86 9,17
Menos que los
castellano-hablantes ... 4,48 5,26 5,67 5,22
Las mismas que los
castellano hablantes ... 26,87 49,12 50,00 31,47
Menos que los
castellano-hablantes ... 19,41 38,59 32,48 54,14
100,01 99,99 100,01 100,00
(67) (57) (194) (556)

FUENTE: Rojo (1979, 147).

llanohablantes (22). Cruzadas las preguntas de otro modo, resulta que el
55,03% de los que colocan a sus alumnos gallegohablantes en situacién
similar a la de los castellanohablantes cree, en cambio, que la escolariza-
cién en una lengua distinta de la materna tiene repercusiones negativas
sobre la efectividad de la enseflanza (cfr. Rojo, 1979, 148).

Evidentemente, pensar que la escolarizacién en una lengua que no es
la habitual de los alumnos tiene repercusiones negativas y no ver mas
dificultades en los escolares gallegohablantes que en los castellanohablan-
tes puede resultar compatible si suponemos a los gallegohablantes un do-
minio suficientemente amplio del castellano. Dado que la exposicion a esta
lengua es considerablemente mas fuerte en ambientes urbanos, de ser
esto lo que ocurre con la muestra estudiada hay que esperar que el reco-
nocimiento de dificultades mayores en los gallegohablantes aumente a
medida que el &mbito se hace mas rural. No es eso, sin embargo, lo que
ocurre. El cruce de ambos factores muestra un coeficiente de correlacién
practicamente nulo (t=+0,06. Cfr. Rojo, 1979, 131-132).

Podria esperarse también, vistas las cosas desde otro dngulo, que la
actitud de los encuestados hacia aspectos generales, como, por ejemplo, si
el gallego debe convertirse en la lengua habitual de Galicia en todas las
circunstancias, determinara su modo de captar una realidad mas concreta,
como es el grado relativo de dificultades que tienen los gallegohablantes
en la escuela. No es asi, sin embargo: el coeficiente de correlacién obteni-
do es unicamente t=+0,09 (cfr. Rojo, 1979, 128-129). Esto demuestra que
la visién de los maestros acerca de las dificultades de sus alumnos galle-
gohablantes no esta determinada por su actitud hacia cuestiones genera-
les de indole fundamentalmente ideoldgica.

(22) Naturalmente, también se da la situacién contraria: entre los que no ven repercusio-
nes, el 32,48% cree, sin embargo, que sus alumnos gallegohablantes tienen mas dificultades
que los otros.
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La explicacion de que el 63,62% de los encuestados crea que la escola-
rizacién en una lengua que no es la materna de los alumnos tiene efectos
negativos mientras unicamente el 45,65% ve mayores dificultades en los
gallegohablantes o, desde otro angulo, que sélo el 54,14% de los que opi-
nan que una enseflanza organizada de ese modo tiene repercusiones ne-
gativas observe esas repercusiones en sus propios alumnos tiene que ve-
nir, dado que no hay factores globales correlacionados, por la via sefialada
anteriormente: la diferencia que existe entre las contestaciones a pregun-
tas que plantean una situacién general y las que inciden directamente so-
bre la labor realizada todos los dias por los encuestados (23).

3.3. Algo muy similar puede observarse en datos procedentes de otras
muestras. De los maestros encuestados por Castillo y Pérez Vilarifio, el
73% opina que son los alumnos de habla castellana quienes suelen tener
rendimientos académicos mas elevados, mientras que sélo el 5% cree que
son los gallegohablantes y el 22% no contesta (cfr. Castillo-Pérez Vilarifio,
1979, 62) (24). A menos que se piense que el nivel de inteligencia o el
grado de dedicacién a las tareas escolares es mucho menor en los que
hablan gallego, sélo la presencia de dificultades suplementarias en estos
alumnos puede explicar unas diferencias tan fuertes.

No se trata tan sélo de obtener los mejores rendimientos académicos.
En el cuadro nimero 16 reproduzco los resultados obtenidos por estos dos
autores al preguntar a los maestros por el grado de asimilacién de las en-

CUADRO 16

Nivel de asimilaciéon Lengua hablada por los alumnos
de las ensefianzas
(segun los maestros) Castellano Gallego

' 13 oA S 17 33
0 — 20 .oicovensmmusmonsnnes 0 1
20 = AQW snrannis 1 13
40 — 60% ..ooooieriaaeeee. 6 22
60— BOW oo 39 22
80 — 100% ..coevvvnveeennne 37 9
100 100
(129) (129)

FUENTE: Castillo-Pérez Vilarifio (1979, 62).

(23) Huelga decir que la existencia de profesores que utilizaban con sus alumnos tnica o
fundamentalmente gallego en el momento de la encuesta ha sido tenida en cuenta. No consti-
tuye un factor explicativo de la discrepancia sefialada por varias razones. En primer lugar, los
encuestados que hablaban en clase preferentemente gallego son sélo el 5,95% del total, por-
centaje demasiado bajo para tener una incidencia tan considerable. En segundo término (y
esto es mas importante), sélo el 11,63% de los que dan clase fundamentalmente en gallego
opina que sus alumnos gallegohablantes tienen muchas menos o bastantes menos dificulta-
des que los castellanohablantes.

(24) Hay que destacar que en la submuestra constituida por los maestros que trabajan en
medios urbanos, ninguno dice que los mejores rendimientos correspondan a los gallegoha-
blantes (cfr. ibidem).
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sefianzas por parte de sus alumnos segun hablen gallego o castellano (cfr.
Castillo-Pérez Vilarifio, 1979, 62) (25). La divergencia es considerable y
muy evidente. Hallando las medias correspondientes segun el procedi-
miento descrito mas arriba (que, como se recordard, elimina la posible in-
cidencia de los casos de no contestacion, bastante mas elevados en la se-
gunda columna), los castellanohablantes presentan un nivel de compren-
sion del 76,99%, mientras que los gallegohablantes asimilan Gnicamente
el 57,46% (26).

A la nitidez de las distinciones realizadas por los maestros en estos dos
aspectos se opone la distribucién de las contestaciones a una pregunta
sobre si la lengua constituye un obstaculo en su tarea docente. Para la
mayoria de los encuestados, la lengua no supone obstaculo. Sélo el 29%
cree que puede dar lugar a problemas de cierta entidad (cfr. Castillo-Pérez
Vilarifio, 1979, 62). La razén de ello parece estar —al menos eso opinan
estos dos autores— en que estos alumnos comprenden bastante bien el
castellano. En efecto, para el 83% de los encuestados, los escolares en-
tienden bien o muy bien esta lengua, mientras que para el 13% lo hacen
sélo regular (cfr. ibidem). Hay que destacar que ningin maestro de esta
muestra cree que los escolares entiendan mal el castellano, ni siquiera en
las zonas rurales (cfr. lo expuesto mds arriba acerca de la practica inexis-
tencia de correlacién entre las dificultades relativas de los gallegohablan-
tes y el &mbito en que se mueven los maestros) (27). Naturalmente, el
circulo se cierra en ese punto, puesto que si los niveles de comprension
son tan altos, no hay razén que pueda explicar las enormes diferencias que
aparecen, segun los propios maestros, al referirse a los alumnos con mejo-
res rendimientos o al grado de asimilacién de las ensefianzas.

También en esta otra muestra, por tanto, es posible observar la aparicién
de divergencias en las contestaciones segun que la labor de los encuesta-
dos esté mas o menos directamente implicada en ellas. Aunque los facto-
res estudiados no son idénticos a los que figuraban en el cuestionario Ga-
licia/77, creo que, en el fondo, estamos ante el mismo fenémeno general.
Para unos, se trata de no reconocer en una situacion concreta, la suya, el
mismo grado de aspectos negativos que previamente han detectado en un
planteamiento abstracto. Para otros, hay grandes distancias en el aprove-
chamiento de los dos grupos linglisticos, pero sélo un reducido porcentaje
reconoce que es precisamente la lengua (esto es, la utilizaciéon de una len-
gua que no es la habitual para buena parte de los alumnos) el factor res-
ponsable de las diferencias sefialadas previamente.

3.4. Hay todavia otro aspecto al que me gustaria hacer alusién. Ya
hemos visto que los datos facilitados por Castillo y Pérez Vilarifio muestran

(25) En la publicacion citada, el cuadro a que me refiero contiene dos errores que una
amable comunicacién personal del doctor Pérez Vilarifio me ha permitido corregir aqui.

(26) Castillo y Pérez Vilarifio (1979, 62) obtienen indices del 0,77 y 0,48, respectivamen-
te. La discordancia en el segundo caso se debe a la presencia de los errores mencionados en
la nota anterior.

(27) Aunque la muestra estudiada por estos dos autores estd constituida fundamental-
mente por maestros que trabajan en zonas urbanas, resulta muy fuerte el curioso contraste
entre esta vision del manejo del castellano por parte de los escolares y la que los mismos
encuestados creen ver en el dominio del gallego. Sélo para el 29% de los encuestados, los
alumnos comprenden esta lengua bien o muy bien; para el 42% lo hacen regular, y para el
18%, la entienden mal (el 11% no contesta).
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que los maestros creen observar fuertes diferencias en el rendimiento
académico y el nivel de asimilacidon de los alumnos. Ambos fendmenos se
refieren a una cara positiva o, como mucho, neutra de una situacién que
presenta también la faceta negativa: el fracaso escolar. A un grupo de
alumnos que tiene un grado de comprensién mas bajo debe corresponder
un porcentaje mas alto de fracasos escolares, mientras que entre los que
muestran un nivel de asimilacién mas elevado ha de ser menor el indice de
fracasos. Puesto que las diferencias en el primer fenémeno son considera-
bles, hay que esperar que algo parecido ocurra con las preguntas enfoca-
das hacia el segundo.

Sin embargo, no es eso lo que sucede. En el cuadro numero 17 apare-
cen los resultados que arroja la encuesta Galicia/77 en dos preguntas di-
ferentes y distanciadas acerca del porcentaje de fracasos escolares entre
los alumnos que hablan habitualmente gallego y los que tienen el castella-
no como lengua fundamental. Se observa con facilidad que no hay diferen-
cias verdaderamente importantes entre los porcentajes situados en las dos
columnas distintas. Ademas del alto indice de casos de no contestacion, es
de destacar que, para un buen niamero de encuestados, ninguno de sus
alumnos fracasa escolarmente. Este porcentaje es, por otro lado, mayor
cuando esta referido a los alumnos gallegohablantes (donde es el mas alto
que se registra). El nucleo fundamental de las contestaciones estd para
ambos grupos en los porcentajes inferiores al 20%.

CUADRO 17

Porcentaje de alumnos de los
encuestados que, segun éstos,
fracasa escolarmente

Alumnos Alumnos

Gallego- Castellano-

hablantes hablantes

-, - SRS 17,05 21,40
0% oo 29,29 25,97
1 —20% .coooeeeeenn 26,54 34,10
21 —40% oo, 12,47 12,24
41 i— B0% ssmsasinniino 7,65 4,35
61 —80% ..o 4,00 1,26
B1 — 99 % .cvoniveisisen 1,83 0,34
100% .oooeeeeieeeeeieeeeeeeeee, 1,26 0,34
99,99 99,99
(874) (874)

FUENTE: Rojo (1979, 165).

Con el procedimiento repetidamente empleado, la media de fracasos
que, segun los maestros, se registra en los alumnos gallegohablantes es el
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19,45%. Entre los castellanohablantes, la media desciende al 14,05% (28).
Hay, pues, diferencias, pero su entidad es muy escasa, especialmente si se
piensa en la opinién manifestada mayoritariamente por los encuestados en
torno a la influencia negativa que la escolarizacién en una lengua distinta
de la habitual para los alumnos tiene sobre la efectividad de la ensefianza.

Podria ocurrir, naturalmente, que la semejanza existente entre las op-
ciones idénticas de las dos columnas fuese sélo aparente. La proximidad
de los porcentajes puede ocultar fuertes cambios de opinién en los encues-
tados tomados uno a uno segun el grupo linglistico a que se refiera la
pregunta. He mostrado en otro lugar que no es esa la situacién real (cfr.
Rojo, 1979, 166-168). Lo que sucede es, mas bien, que cada encuestado
da porcentajes de fracaso muy similares para cada grupo. Cruzando ambas
preguntas se obtiene un coeficiente de correlacion =+0,37, que revela un
grado notable de semejanza en ambas contestaciones.

En el cuadro nimero 18 he cruzado las contestaciones a la pregunta
acerca del porcentaje de fracasos entre los gallegohablantes con las co-
rrespondientes a las posibles repercusiones de la ensefianza en una len-
gua distinta de la materna. Los porcentajes de las dos ultimas columnas
muestran claramente que el grado de deteccién de fracasos es més alto
entre los maestros que creen en repercusiones negativas para la efectivi-
dad de la enseflanza. La oscilacién mas fuerte se registra en la fila del 0%
de fracasos, lo cual es totalmente légico. Nétese, de todos modos, que un
22,12% de los profesores para los que la escolarizacién en lengua no-
materna tiene consecuencias negativas en los resultados de la ensefianza
cree, al tiempo, que ninguno de sus alumnos gallegohablantes fracasa es-

CUADRO 18

Repercusiones de la escolarizacion en lengua no materna

Porcentaje de alumnos sobre la efectividad de la ensefianza
gallego-hablantes que

fracasa escolarmente N.C. Positivas Nulas Negativas
N.C. .., 47,76 17,54 14,43 14,21
OO e et 28,36 40,35 47,42 2212
1—20% ........ 13,43 21,05 26,80 28,78
21 —40% ........ 4,48 12,28 5,15 16,01
41 — 60% ........ 4,48 7,02 2,58 9,53
61 — 80% ........ 0,00 0,00 0,52 6,12
81 —99% ........ 0,00 0,00 2,06 1,98
TOOW ...coconrrmrnmmsnes 1,49 1,75 1,03 1,26
100,00 99,99 99,99 100,01
(67) (57) (194) (556)

FUENTE: Rojo (1979, 172).

(28) La media correspondiente en Santiago/76 para los gallegohablantes es ligeramente
superior: el 23,61%. La proximidad de las medias obtenidas garantiza los resultados. No dis-
pongo de datos acerca de los fracasos entre los castellanohablantes en Santiago/76
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colarmente. El dato que ofrece con mayor nitidez la diferencia entre ambas
columnas es la comparacién de las medias resultantes. Entre los que creen
que no hay repercusiones, la media de fracaso entre los gallegohablantes
es del 10,45%. Entre los que ven repercusiones negativas, la media as-
ciende hasta el 23,40%.

Esta oscilacién no supone un resultado inesperado. Lo extrafio habria
sido la no aparicién de diferencias. Ahora bien, si tenemos en cuenta la
indole de los factores implicados, una distancia de 13 puntos en las medias
no les confiere una entidad demasiado fuerte. Por otro lado, resulta que las
medias obtenidas en cada uno de estos dos grupos de encuestados para el
porcentaje de fracasos en los castellanohablantes son también distintas: el
8,23% entre los que no ven repercusiones y el 15,85% entre los que detec-
tan consecuencias negativas. Esto es, los profesores creen que se da ma-
yor porcentaje de fracasos, cualquiera que sea la lengua hablada habi-
tualmente por los escolares, cuando ven repercusiones negativas en una
ensefianza que prescinda de la lengua materna de los alumnos. Este hecho
general no anula por completo la validez de las diferencias encontradas en
el caso de los alumnos gallegohablantes, pero la aparicién de distinciones
en todos los casos nos obliga a considerar que buena parte de estas dife-
rencias ha de ser atribuida al factor general. Con ello, su ya menguada
importancia disminuye. Esto nos sitia de nuevo, en definitiva, ante la co-
nocida diversidad existente entre la respuesta a cuestiones mas bien gené-
ricas (la repercusion en la efectividad de la ensefanza) y las contestacio-
nes que dan tos encuestados cuando se les pregunta por la version de
fenémenos generales en una situacion particular en la que su trabajo se ve
directamente implicado.

En el apartado 3.2. hemos visto las diferencias con que los encuestados
responden a dos preguntas referidas a aspectos estrechamente relaciona-
dos como son las repercusiones en la efectividad de la ensefianza de una
escolarizacién en lengua no materna y el grado relativo de dificultades que
presentan sus alumnos gallegohablantes. Los resultados obtenidos y las
conclusiones extraidas entonces permiten esperar que, frente a los que
acabamos de observar, la deteccién de fracasos entre los gallegohablantes
serd significativamente mayor en los encuestados para los que estos
alumnos tienen més dificultades en la escuela que los castellanohablantes.

El cruce de ambas preguntas, que aparece en el cuadro nimero 19,
muestra que, en efecto, hay oscilaciones de indudable importancia en las
dos ultimas columnas. Las medias obtenidas son: 13,60 en los que opinan
que los gallegohablantes tienen las mismas dificultades y 25,27 en los que
creen que las dificultades son mayores para estos alumnos. La distancia
entre ambas cifras es ligeramente menor que la encontrada en el caso
anterior, pero tiene mayor significaciéon. También aqui las medidas corres-
pondientes a fracasos entre los castellanohablantes sigue una linea similar
a la que se da en otro caso, pero ahora es mucho menos marcada: el
12,31% y el 15,73% entre, respectivamente, los que creen que sus alum-
nos gallegohablantes tienen las mismas y mayores dificultades que los
castellanohablantes. Esto indica que ahora encontramos mas congruencia
en las contestaciones y que aquellos profesores para los cuales sus alum-
nos gallegohablantes tienen mas dificultades que los castellanohablantes
observan en los primeros un porcentaje de fracasos significativamente su-
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CUADRO 19

Dificultades de ios alumnos gallego-hablantes

Porcentaje de alumnos

gallego-hablantes que, Menos que los Las mismas que Mas que los
segun los encuestados, N.C. castellano- los castellano- castellano=
fracasa escolarmente hablantes hablantes hablantes
NG, g 46,85 13,04 15,72 10,28
(01, r 36,04 47,83 35,63 20,55
1—20% ........ 4,50 21,74 32,08 29,07
21 —40% ........ 5,41 8,70 7,23 19,05
41 — 60% ........ 2,70 2.7 5,66 10,78
61 —80% ........ 2,70 6,52 2,20 5,51
81 —99% ........ 0,90 0,00 0,94 2,76
100% emsmmuens 0,90 0,00 0,63 2,00
100,00. 100,00 99,99 100,00
(111) (46) (318) (399)

FUENTE: Rojo (1979, 170).

perior al que, segun ellos mismos, existe en los Gltimos. Por otro lado, si
distinguimos entre los que ven bastantes mas y muchas mads dificultades,
las medias de fracasos obtenidas muestran una importante diferencia: el
22,64% vy el 28%. Asi, pues, las contestaciones a preguntas referidas a
aspectos concretos y particulares dan resultados mucho més congruentes
que las obtenidas al cruzar, por ejemplo, la postura acerca de las posibles
repercusiones con el indice de fracasos escolares, donde las diferencias
aparecidas son en gran parte generales.

3.56. En resumen, los puntos de vista de los profesores que constitu-
yen estas dos muestras revelan una notable dualidad en la consideracién
de las que, en realidad, son caras distintas de los mismos fenémenos. El
factor general que parece provocar la apariciéon de estas dos perspectivas
es, como hemos observado, la conexién mds o menos directa que los en-
cuestados establezcan entre la cuestién planteada y su labor personal co-
mo profesionales de la ensefianza.

Con este fondo unico, la duplicidad se manifiesta en varios aspectos
distintos, algunos de los cuales han sido examinados aqui. En primer tér-
mino, esta la diferencia entre una cuestién general (repercusiones en la
efectividad de la ensefianza de una escolarizacién que prescinda de la len-
gua habitual de los alumnos) y su versién en el caso concreto con que ha
de enfrentarse diariamente la mayor parte de los encuestados (el grado
relativo de dificultades de sus alumnos gallegohablantes). En segundo lu-
gar, los maestros estudiados por Castillo y Pérez Vilarifio muestran clara-
mente su convencimiento de que los escolares castellanohablantes obtie-
nen los mejores rendimientos académicos y asimilan en grado bastante
mas alto las ensefianzas, pero, al ser preguntados directamente sobre este
punto, la mayoria niega que la lengua de los alumnos suponga un obstéacu-
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lo para su tarea profesional porque —piensan— los escolares entienden
bien el castellano. Poniendo en relacién las contestaciones dadas por las
dos muestras, se observa una notable divergencia entre las fuertes distan-
cias establecidas por una de ellas cuando se trata de componentes positi-
vos (rendimiento académico) y la escasa diferencia que aparece en la otra
cuando ha de referirse a la vertiente negativa (el fracaso escolar). Por ulti-
mo, la proximidad que los encuestados manifiestan acerca del porcentaje
de fracasos entre gallegohablantes y castellanohablantes contrasta con lo
rotundo de su creencia en las repercusiones negativas para la efecuvndad
de la ensefianza de un sistema educativo que, como el que snguen habi-
tualmente en Galicia los gallegohablantes, no tenga como instrumento ba-
sico la lengua materna de los alumnos.

Estas diversas manifestaciones de la doble perspectiva que muestran
los profesores de EGB (y que, por supuesto, es un fenémeno general) cons-
tituyen un componente mds, y ciertamente importante, de sus actitudes,
tanto linglisticas como de otro tipo, sobre aspectos profesionales. Espero
que estas paginas, destinadas a trazar un tanto toscamente ciertas carac-
teristicas particulares de algo mucho méas complejo, contribuirdn, al me-
nos, a poner de relieve la necesidad de estudiar estos temas mas a fondo si
se quiere conocer la situacién linglistica gallega y, en especial, si se pre-
tende actuar sobre ella a través de la escuela.
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c) Aspectos
técnico-pedagogicos

TIPOLOGIA DE LA EDUCACION BILINGUE

JOAQUIN ARNAU (*)

1. DEFINICION DE EDUCACION BILINGUE

El concepto de educacién bilinglue reviste una cierta ambigliedad, deri-
vada de la misma complejidad de las situaciones en las que se desarrollan
programas que responden a esta denominacion.

Es necesario, por tanto, delimitar el concepto y, en este sentido, parece
vélida la definicién que da Cohen (1975): “Educacién bilingle es el uso de
dos o mas lenguas como medio de instruccién en una parte del curriculum
escolar o en todas.”

Esta definicién descarta ya a todos aquellos programas de ensefianza
que solo incluyen a una lengua como asignatura y no como vehiculo de
introduccién de determinados contenidos escolares. La educacién bilingue
seria la ensefanza “en’’ las dos lenguas y no la ensefianza ““de’’ una u otra
lengua.

2. TIPOS DE PROGRAMAS BILINGUES

La definicion anterior, con todo, es bastante general y en la préctica
incluye a buen nimero de programas distintos que responden a diferentes
contextos linguisticos, sociales y politicos.

Los programas de educacion bilingle varian en cuanto a los “objetivos”
que persiguen y a la “evolucién” que la ensefianza en las lenguas sigue
dentro del curriculum. “Objetivos” y “evolucién” son, légicamente, dos
factores estrechamente interrelacionados.

{*) Universidad de Barcelona.
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En funcién de los "objetivos’’ que los diferentes programas persiguen,
Fishman y Lovaas (1970) hablan de programas de bilingliismo “transicio-
nal”, “parcial”, “uniletrado’ e “integral”’.

En los programas de bilingtiismo “transicional”, la lengua de los alum-
nos es utilizada sélo en los primeros cursos de escolaridad para facilitar su
adaptacién a la escuela. La segunda lengua se va introduciendo gradual-
mente hasta llegar a convertirse, mas tarde o mds pronto, en el unico me-
dio de instruccion. El objetivo que persiguen estos programas es el cambio
linguistico o paso de la lengua familiar a la segunda lengua. En ciertas
escuelas de minorias nacionales de la Unién Soviética, un alumno puede
empezar su escolaridad totalmente en la lengua de regién o republica, para
acabar su escolaridad completamente en ruso. Algunos programas en Es-
tados Unidos responden a esta caracteristica puesto que en ellos se pre-
tende transferir, mediante la escuela, la lengua de los inmigrantes al
inglés.

Los programas de bilinguismo “uniletrado’ procuran desarrollar los ha-
bitos orales en las dos lenguas, pero a nivel escrito sélo trabajan con una,
que generalmente es la lengua dominante. Buscan mantener lazos entre la
escuela y la comunidad, considerando de alguna manera la lengua fami-
liar. Se diferencian de los programas “‘transicionales’ en el sentido de que
siempre tienen presente la lengua familiar aunque sélo sea a nivel oral;
coinciden con ellos porque sus objetivos estan mas cerca del cambio lin-
gliistico y cultural que del mantenimiento de la lengua familiar. Los pro-
gramas bilingiies para indios americanos en Estados Unidos y Canada son
frecuentemente de este tipo porque en muchos casos no hay una lengua
escrita con la que el nifio pueda aprender.

Se habla de programas de bilingliismo “‘parcial” cuando se da una re-
particion de contenidos escolares en funcién de la lengua. Generalmente
los contenidos escolares dados en la lengua minoritaria hacen referencia a
su universo cultural y étnico, mientras que los contenidos propios de la
ciencia y de la tecnologia son ensefiados en la segunda lengua o dominan-
te. En algunas escuelas de la URSS, el ruso es la lengua de la ciencia y de
la tecnologia; en la lengua de la republica se ensefia la historia, la literatu-
ra, el arte, etc., del propio pais.

Los programas de bilinguismo “‘integral” utilizan las dos lenguas en
todos o casi todos los grados y contenidos escolares. Estos programas per-
siguen un doble objetivo: el bilinguismo y el biculturalismo. Pueden estar
claramente orientados al mantenimiento de la minoria linguistica, como es
el caso de algunos que actualmente se desarrollan en Estados Unidos (Co-
hen, ob. cit.) o pueden responder a iniciativas muy localizadas, como los
programas de las escuelas internacionales (Mackey, 1972).

Ademas de la diversidad generada por los distintos “objetivos™ que los
programas persiguen, un nuevo factor debe, como ya hemos dicho, ser
considerado: es su “evolucidon’. Este concepto hace referencia a la manera
como las lenguas interactuan desde el principio al final de la escolaridad y
a la manera como son introducidos los distintos niveles de una lengua y
otra (oral, escrito, etc.) a lo largo también de los diferentes cursos escola-
res. Logicamente, la “evolucion’ esta en cada caso en funcién de los obje-
tivos que se persiguen. .
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Con excepcién de los programas de bilinguismo “integral”, los otros
tipos de programas dan, en general, mas importancia a la lengua dominan-
te que a la familiar o de la comunidad, aunque a ésta se le preste mas aten-
cién al inicio de la escolaridad (caso del bilinguismo transicional). En los
programas de bilingiismo “integral”, la “evolucién” presenta una reparti-
cién variable. Pueden empezar dando mas importancia a la lengua familiar
hasta llegar a un momento de escolaridad, a partir del cual se dedica igual
tiempo a la utilizacion de las dos lenguas como vehiculo de instruccion. En
algunos programas para hispanoparlantes en Estados Unidos este momen-
to puede ser el tercer curso de escolaridad basica; en otros, el sexto, etc.;
en los llamados programas de “inmersiéon’ al francés, desarrollados para
niflos angléfonos en Quebec (Lambert y Tucker, 1972), los nifios de parvu-
lario pueden usar las dos lenguas de forma equilibrada, empezar la escuela
elemental con un uso casi exclusivo del francés, su segunda lengua, para
llegar al quinto curso de escolaridad con la opcién de igual cantidad de
tiempo para ambas lenguas o predominancia de cualquiera de las dos.

El orden de introduccién de los diferentes niveles en una lengua y otra
es basicamente de dos tipos: “aproximaciéon mediante la lengua familiar” o
“método directo’’, segun que la introduccién de la lectura y escritura se
haga primeramente en la lengua familiar o en la segunda lengua. Los pro-
gramas de bilinglismo “'transicional’” y “"parcial’’ acostumbran a seguir el
primer método; los programas de “‘inmersién’ y “uniletrados’ siguen el
"“"método directo’” (Engle, P., 1975).

3. LA EDUCACION BILINGUE EN EL MUNDO:
IMPORTANCIA Y CONTEXTO

A pesar de que la mayoria de Estados son plurilingues (son excepcién
los Estados monolinglies que hay en el mundo), no puede decirse que la
educacidén bilingue sea la politica escolar mas generalizada. Es cierto que
los programas bilinglues son cada vez mas frecuentes, pero todavia son
una excepcién al sistema educativo mas general, que es unilingue.

Voy a presentar aqui una tipologia de la educacién bilingue en funcién
del diferente contexto sociolinguistico en el que existen programas de esta
indole, considerando que las situaciones linguisticas son muy diversas y
que no hay una situacion totalmente parecida a otra. En este sentido soy
consciente de que cualquier clasificaciéon, aunque ayuda a comprender la
complejidad del fenémeno que estamos describiendo, tiene sus limitaciones.

3.1. Paises oficialmente bi o multilingues en los que la educacién es
oficialmente bilinglie o estd promovida a nivel oficial como sistema mas
adecuado:

Luxemburgo es un pais donde todo el sistema educacional, incluida la
Universidad, es bilingtie. En la ensefianza béasica, clases y libros escolares
son en aleman hasta el final del segundo afo de escolaridad en que em-
piezan a tomar importancia las clases y los libros en francés (Falch, J.,
1973). En la ensefanza secundaria se alternan los contenidos impartidos
en francés y en aleman, aunque predominan los primeros.

E_n Pais de Gales Ia educaciéon no es oficialmente bilingle, pero se re-
comienda como sistema educativo mas adecuado por los organismos ofi-
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ciales; en la practica la politica linglistica es responsabilidad de la oficina
escolar local (LEA) y depende de las actitudes y del porcentaje de hablantes
que hay en cada area de uno y otro grupo linguistico. Hay escuelas total-
mente angléfonas, escuelas totalmente en galés y escuelas bilingles
(Sharp, D., 1973).

En Noruega la educacién nacional es bilinglie. La ensefianza primaria y
secundaria es dada en danés y noruego. En la Universidad se pueden utili-
zar las dos lenguas a criterio del profesor.

3.2. Paises oficialmente bi o multilingues en los que sélo existen pro-
gramas de educacion bilingue dirigidos a minorias linguisticas o a peque-
fias comunidades interétnicas:

En ciertos Estados europeos con estatuto linglistico territorial, la len-
gua de ensefanza es, por lo general, la lengua propia del territorio, sea
cual sea la lengua familiar de los alumnos. Bélgica, Suiza y Yugoslavia son
ejemplos de esta politica escolar. Defendiendo el principio de homogenei-
dad linguistica y territorial y como salvaguarda de las diferentes lenguas
en sus respectivos territorios, los Gobiernos de Bélgica y Suiza estdn en
contra de la educacion bilingue y de la ensefianza en la lengua familiar
cuando ésta no es la lengua del territorio. En Bélgica sdlo en la regién de
Bruselas los alumnos pueden aprender en una u otra lengua y sélo en las
comunas de la regién alemana existen programas bilinglies, en donde una
parte del programa puede ser dado en francés en las escuelas de lengua
alemana y en aleman en las escuelas de lengua francesa, a partir del ter-
cer afo de escolaridad (Falch, ob. cit.).

En Suiza, el unico tipo de escuela bilinglie se da en el cantén de los
grisones. Existen alli escuelas en donde la ensefianza empieza en retorro-
mano; a partir del cuarto afio se va introduciendo el aleman y va disminu-
yendo el retorromano.

En Yugoslavia, aun privando el principio territorial, las minorias lin-
guisticas pueden organizar escuelas elementales en su propia lengua en
los distintos territorios; en las comunas donde conviven miembros de dife-
rentes nacionalidades existen también escuelas con programas bilinglies.

En Canada, a pesar de ser un pais federalmente bilingue, tampoco la
educacion bilingle es el sistema escolar mas frecuente. Fuera de Quebec,
en donde los francéfonos viven en pequefas minorias repartidos en los
distintos Estados, el sistema escolar ha sido totalmente angléfono, a pesar
de las presiones ejercidas por estas minorias en favor de la ensefianza en
francés. En Quebec, en donde los francéfonos son mayoria, ha privado y
sigue privando todavia un sistema escolar segregacionista basado en la
religién y en la lengua (catélico el francés y protestante el angléfono). El
proyecto experimental de “inmersién’ al francés iniciado en 1965 en la
escuela Saint Lambert de Montréal, dirigido a nifios angléfonos (ver el arti-
culo de Lambert en este mismo numero), ha tenido resultados positivos,
promoviendo el desarrollo de programas similares en otras areas del Ca-
nada, pero especialmente en Montreal y Ottawa, ciudades bilingles por
excelencia.

3.3. Paises multilingles, pero oficialmente unilingles en los que exis-
ten programas bilingues dirigidos a minorias linguisticas:
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Estados Unidos es uno de los paises mas representativos de esta cate-
goria. Se considera que son unas veinte las lenguas habladas en este pais,
calculdndose en diecinueve los millones de hablantes de otras lenguas
europeas que el inglés sin contar con otras minorias linguisticas (indios,
chinos, japoneses). Las presiones ejercidas por algunas minorias linguisti-
cas, asi como los fracasos constatados por educadores en programas an-
gléfonos dirigidos a estas minorias, culminaron en la Bilingual Education
Act, Esea, Title VIl, que establece la posibilidad de la educacién bilingle,
aportando, al propio tiempo, ayuda financiera. Actualmente son pocos los
Estados de la Unién que no incluyan en su legislacién aspectos referentes
a estos programas. Una evaluacién realizada en 1974 (Cornejo) referia que
un 2% del total (10%) de nifios que tienen la posibilidad de participar en
estos programas lo hacian siguiendo variados modelos de curriculum.

En América del Sur se estan desarrollando también programas bilin-
gues espafol-lenguas indigenas en Peru, en Méjico, etc. (Modiano, 1968).

En ciertos paises de Europa oficialmente unilingues existen programas
de educacién bilingue de dmbito mas reducido. En los Paises Bajos existe
una lengua regional, el frisén; una ley de 1905 autoriza en Frisia la crea-
cién de escuelas bilingues a peticion de las comunas; existen alli un nime-
ro determinado de escuelas bilingues que ensefan en frison en los dos
primeros afios y después son bilingues hasta el final de la escolaridad
(Wijnstra, J., 1980). En Austria, la legislacién permite que las minorias
lingliisticas de lengua checa, eslovena y croata puedan organizar la ense-
flanza en sus lenguas respectivas; en la region de Carintia, por ejemplo,
existen escuelas en las que la ensefianza es dada en aleman y en eslove-
no. En ltalia algunas lenguas minoritarias gozan de cierto caracter oficial
en sus territorios; en la regién del Trentino-Alto Adigio hay escuelas en
lengua materna para las minorias alemana y ladina, con ensefianza tam-
bién del italiano; la minoria eslovena de la regiéon de Trieste tiene también
escuelas en su propia lengua; en la regién del Valle de Aosta la minoria
francéfona dispone de escuelas bilinglies en donde se ensefia en francés y
en italiano. Polonia, pais con grupos minoritarios, tiene también escuelas
bilingies en donde se ensefa en polonés y en aleman o ucraniano. En
Rusia, pais con alrededor de cien lenguas, existen también escuelas en
donde se inicia la ensefanza en la lengua de la comunidad o republica,
introduciéndose progresivamente el ruso.

3.4. Paises uni o multilinglies que utilizan una lengua extranjera co-
mo parte importante del curriculum escolar:

En ciertos paises de Asia y Africa hay una politica de educacién bilin-
gue promovida a nivel oficial que es resultado de la época colonial en que
el idioma de la metrépoli fue introduciéndose poco a poco como lengua de
las clases cultas y de la tecnologia. También en algunos de estos paises, el
complicado mosaico linguistico que poseen ha obligado a imponer en la
ensefianza una lengua de ese mosaico como factor de cohesién nacional y
como lengua franca de comunicacién entre los distintos grupos linguisticos.

El caso de la India, con cuatro grandes familias de lenguas, doce rggio-
nes linguisticas principales y cerca de doscientas lenguas maternas, es
uno de los mas complejos. La Comisiéon Kothari, nombrada oficialmente
por el Gobierno para decidir la politica lingiistica a nivel educacional, re-
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comienda una férmula trilingte a nivel de ensefianza (Katre, S. M., 1975),
segun la cual el nifio debe iniciarse en la lengua regional del Estado (que
en bastantes casos no es la materna) para aprender después el hindu, la
lengua nacional; y aquellos nifios que tienen el hindi como lengua mater-
na o lengua del Estado deben aprender en una segunda lengua regional.
La tercera lengua de ensefianza se considera opcional, aunque en la prac-
tica es el inglés la lengua que se impone como tercera.

Otras federaciones asiaticas multiculturales y multilinglies, como Ma-
lasia y Pakistan, participan de problemas linguisticos y educativos simila-
res, aunque las situaciones no sean tan complejas como las de la India
(Watts, R. L., 1975).

En Filipinas, pais multilingue, la educacién bilinglie estd promovida a
nivel oficial. Al igual que en la India, se pretende introducir como lengua
nacional a una de las lenguas vernaculas de mayor difusion: el tagalog. El
afio 1957 las autoridades educativas decidieron iniciar los dos primeros
afios de escolaridad en lengua vernacula para introducir después el inglés
como principal lengua de instruccion. En la practica conviven diferentes
programas educativos que varian en el momento en que introducen el in-
glés (Orata, P.,, 1953; Ramos, Aguilar, Sibayan, 1967) y que han sido objeto
de distintas evaluaciones.

En algunos paises de Africa las lenguas de la metrépoli (basicamente el
inglés y el francés) contintan siendo lenguas oficiales; actualmente conti-
nuan utilizdndose en la ensefanza alternandolas con la vernacula, la cual
se utiliza sobre todo en los primeros cursos de escolaridad. En Etiopia, por
ejemplo, el amfarico ha sustituido gradualmente al inglés en la escuela
como lengua de ensefianza hasta el sexto grado de escolaridad. En el Ca-
merdn, por contra, inglés y francés contintan siendo lenguas oficiales,
ofreciendo los programas escolares |la ensefianza en las dos lenguas (Mac-
key, 1976). En otros paises del norte de Africa (Argelia y Tunez) el francés
alterna con el drabe como lengua de instruccion.

3.6. El caso de Espana: estatus de las lenguas y programas de educa-
cién bilingue:

El caso de Espafa, pais también multilingue por excelencia, presenta
caracteristicas propias y definidas. La Nueva Constitucién (1978) define
una nueva politica linguistica que instaura la cooficialidad con el castella-
no de las otras lenguas (catalan, euskera, gallego) en sus respectivos
territorios.

Aunque la ensefianza ha sido fundamentalmente monolinglie en caste-
llano, en los Gltimos afos, y en un régimen de mayor tolerancia, empeza-
ron a crearse escuelas que imparten la ensefianza en la lengua de la na-
cionalidad, principalmente en Euskadi y Catalunya. Actualmente, y con la
nueva politica linglistica, este movimiento escolar ha empezado a cobrar
importancia, y en las dos nacionalidades anteriores conviven actualmente
tres modelos escolares: el monolingue en castellano, en donde la lengua
de la nacionalidad es ensefiada obligatoriamente como asignatura, el mo-
nolingue en catalan (escola catalana) y en euskera (ikastola), en donde el
castellano es ensefiado como asignatura obligatoria y los programas bilin-
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gues en los que se imparte la ensefianza en castellano y en la lengua del
territorio.

Una evaluacién reciente realizada en Catalufia sobre la frecuencia de
estos programas escolares (Generalitat de Catalunya, 1979), sefala que un
6% de escolares de ensefianza elemental seguian el modelo “escola cata-
lana’’; un 12%, el programa bilinglie, y el resto, el programa monolingtlie
en castellano.

Los objetivos que se proponen las autoridades educativas de las distin-
tas nacionalidades histdricas son el aumento de los programas en los que
la lengua del territorio ocupe una posicion predominante con el objetivo de
preservar la lengua y cultura propias, de integrar a la poblacién castellano-
parlante de origen inmigrante (especificamente en Catalunya) y con el pro-
posito global de normalizar el uso de la lengua en el numero mas amplio
de sectores posible. Lo que se plantea es toda una auténtica revolucién
escolar en el ambito de la introduccién de la lengua y cultura propias (Ar-
nau, J., 1980).

3.7. Paises con programas de bilinglismo internacional:

Son actualmente numerosos los paises en los que existen escuelas en
los que se alterna la ensefianza en la lengua del Estado con una o mas
lenguas extranjeras. Estos programas responden, no obstante, a iniciativas
muy localizadas. El objetivo es que los alumnos, que ya hablan una lengua
de mayor o menor difusién internacional, lleguen a dominar otra de estas
caracteristicas. En Rusia, por ejemplo, existen escuelas en donde el ruso
se alterna con el inglés en la ensefianza; las llamadas escuelas extranjeras
y las escuelas europeas responden también a esta tipologia. Una escuela
de estas caracteristicas ha sido objeto de evaluacién y control: la escola
John F. Kennedy de Berlin (Mackey, ob. cit.).

Revisando el contexto en el que se desarrollan programas de educacién
bilingue, podriamos decir, a modo de resumen de este apartado, que esta
politica educacional responde a dos situaciones mas generales: es una
concesion de la lengua y cultura dominante a ciertas minorias linguisticas
(Estados Unidos, Peru, Méjico, Paises Bajos, Austria, ltalia, Rusia, Polonia,
etcétera) o es la opcion que adoptan ciertos Estados con un pasado colo-
nial, con lengua y cultura de difusién limitada (Etiopia, Camerdn, etc.) o
con un complicado mosaico linguistico (India, Filipinas, Pakistan, Malasia,
etcétera), que en cualquiera de los casos hace necesario acceder a una
lengua o lenguas de mayor comunicacién y que les permita incorporarse a
la nueva ciencia y tecnologia.

Las situaciones de bilinguismo nacional en paises desarrollados son
escasas a nivel educativo (Luxemburgo, Noruega). Son més bien propias de
paises subdesarrollados (India, Filipinas, Argelia, Tinez, Etiopia, etc.) que
por su pasado colonial contintan dependientes de otra lengua y cultura.
Todo ello es légico si consideramos el papel que juegan las diferentes len-
guas en el mundo o en el seno de un Estado plurilingie. En efecto, las
lenguas traducen factores de diferenciacién social, tienen distinta utilidad
cultural y son instrumento de los diferentes grupos sociales y culturales.
Estan por ello en permanente situacién de competencia de la que es una
expresion concreta la politica linglistica aplicada a la educacion.
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4. ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE LOS RESULTADOS DE
LOS PROGRAMAS DE EDUCACION BILINGUE

Las evaluaciones de programas experimentales de educacién bilingue
han contribuido a desterrar la vieja idea de que el bilingliismo escolar es
por si mismo negativo y no sélo eso, sino que han demostrado algunos
programas que pueden desarrollar ciertas capacidades cognitivas en el es-
colar, incluso empezando la escolaridad con una lengua que no es la suya
(Lambert y Tucker, ob. cit.). Si los medios y los factores del contexto son
adecuados, como en el caso de los programas de inmersion anteriormente
citados (actitudes favorables de padres y profesores, medios técnicos y
humanos adecuados, etc.), los resultados parecen positivos y demuestran
la flexibilidad y la capacidad del nifio normal para adaptarse a cualquier
enfoque organizativo y objetivo linguistico. En relacién con estas aporta-
ciones esta también la idea de que la lengua materna no tiene una impor-
tancia tan decisiva en la ensefianza como antes se creia (Unesco, 1953).
No parecen presentar tampoco problemas importantes de aprendizaje
aquellos escolares que aprenden en la lengua del territorio, diferente a la
suya (caso de Bélgica y de Suiza).

El contexto en que se desarrolla la educacién bilingue es, como ya he-
mos visto, muy diverso y es por ello que hay que tener en cuenta los ele-
mentos basicos del mismo, que son: el estatus y papel que juegan las len-
guas en el seno de la comunidad, su presencia ambiental, los objetivos
lingliisticos que persiguen los miembros de la misma, las diferentes condi-
ciones sociales que tienen los hablantes de una lengua y otra, asi como los
valores que a éstas les atribuyan.

Un tipo particular de problemas presentan, por ejemplo, los programas
dirigidos a minorias étnicas a quienes se introduce una lengua extranjera
con valores culturales muy distantes a los suyos. Modiano (ob. cit.) ha
apuntado los problemas derivados de ensefiar sélo en espafiol a los indios
chiappas de Méjico; en ciertos paises africanos de pasado colonial, la en-
sefianza en una lengua extranjera en los inicios de la escolaridad plantea
los problemas derivados de la ensefianza en una lengua y, lo que es mas,
en una cultura extrafa y distante que presenta unos contenidos poco moti-
vantes y desligados de la realidad inmediata del alumno. Incluso pueden
presentarse problemas de aprendizaje si se ensefia en la escuela en un
nivel de lengua (literario) muy distinto y diferente al nivel hablado de los
alumnos, como es el caso de Tunez, en donde los abandonos escolares son
frecuentes, asi como el porcentaje de repetidores elevado, entre los alum-
nos de las clases pobres que utilizan el arabe hablado, muy distinto al
literario, y que, junto con el francés, son vehiculo de instruccién en la es-
cuela (Tabouret-Keller, 1976).

Las motivaciones de los implicados en un programa (padres, alumnos y
profesores) son también un elemento importante en la eficacia del mismo.
El éxito de los programas de inmersion al francés en Canada se explica por
esta buena predisposicion de los mismos. Programas de inmersion al in-
glés en Quebec no tendrian probablemente el mismo éxito entre la comu-
nidad francéfona que estd luchando activamente por la salvaguarda y de-
fensa de su lengua propia. La férmula de las tres lenguas, propuesta por la
Comisién Kothari, de la India, encuentra resistencia entre la poblaciéon de
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algunos Estados, que se resisten a la imposicion del hindd como lengua
oficial.

Los medios humanos y técnicos (profesores preparados, materiales
adecuados para la ensefianza en las lenguas) son también factores decisi-
vos. Refiriéndonos, por ejemplo, al caso concreto de la India y otros paises
con pasado colonial, hay que sefalar las dificultades con que tropiezan
para reemplazar mas o menos parcialmente a la lengua de la metrépoli
debido a la falta de profesorado preparado y a la ausencia de materiales de
ensefianza sobre temas cientificos y técnicos en la lengua nacional a par-
tir, sobre todo, de los Ultimos niveles de escolaridad basica.

La presencia ambiental de las lenguas es también un factor determi-
nante que impone una dindmica especial a los programas educativos y que
facilita o dificulta los resultados, ya que el medio, en definitiva, es el que a
la larga impone la lengua. Como consecuencia de la presencia casi exclu-
siva del castellano en los medios de comunicacién, los escolares catalano-
parlantes y castellanoparlantes de Catalufia inician la escolaridad con un
dominio muy diferente de la segunda lengua; mientras los primeros pue-
den utilizar el castellano, los segundos presentan grados muy diferentes de
dominio del catalan, y en bastantes casos apenas si pueden utilizarlo. Co-
mo consecuencia de esta misma situacion, sélo un programa en el que el
catalan es la lengua de instruccién dominante puede conseguir hoy por
hoy un dominio funcional de las dos lenguas mas o menos equilibrado
(Arnau, J., 1979). En el caso de Euskadi los resultados son todavia mas
claros, ya que ni siquiera una escolaridad totalmente en euskera consigue
situar a esta lengua al mismo nivel que el castellano tanto en alumnos de
una lengua familiar como de la otra (Atucha, K., 1976).

Otro factor a considerar es el de si los programas cumplen los objetivos
que persiguen o qué objetivos son los que finalmente consiguen. Kjolseth
(1972) considera que todo programa de educacién bilinglie se situa en un
punto del continuo asimilacién-pluralismo y que el que consiga una cosa u
otra no depende tanto del programa en si como del contexto en que se
desarrolla. Los escolares angléfonos que siguen los programas de inmer-
sion al francés no se aculturardn porque forman parte de una lengua y
cultura de tanto o mayor valor que el francés. Los hispanoparlantes que
participan en programas bilinglies en Estades Unidos acabaran integran-
dose probablemente en la cultura dominante.

Los resultados, problemas, ventajas o limitaciones no son, en definitiva,
achacables a la educacion bilingle per se, sino a las diferentes condicio-
nes en las que se desarrolla.
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UN EXPERIMENTO CANADIENSE SOBRE
DESARROLLO DE COMPETENCIA BILINGUE:
PROGRAMA DE CAMBIO DE LENGUA HOGAR-ESCUELA

WALLACE E. LAMBERT (*)

Para un nimero cada vez mayor de canadienses, la necesidad de adqui-
rir la segunda lengua oficial de su pais esta siendo un asunto de gran
urgencia. En esta comunicacién describiré la respuesta de una comunidad
escolar canadiense y de su oficina local, al reto de conseguir nifios funcio-
nalmente bilingues en el contexto de la escuela publica.

La actual demanda de desarrollo de nuevas y distintas aproximaciones
a la ensefianza de la segunda lengua, es manifestacion visible de la rapi-
dez con que esta evolucionando la politica linguistica del Canada. Aunque
la “British North America Act’" de 1867 consideraba al inglés y francés
como las dos lenguas oficiales del Canada, el francés ha estado, de hecho,
relegado a una posicién inferior en el Canada, incluso en la provincia de
Quebec, donde los franco-canadienses son mayoria dentro de la poblacién.
Durante afios, el inglés ha ido afirmandose como lengua de trabajo en los
negocios y en la industria (ver Lieberson, 1970).

Los diez afios ultimos han sefialado, no obstante, un cambio rapido en
la politica linglistica del gobierno tanto a nivel federal como provincial.
Pinault y Ladouceur (1971) seiialaban que, durante los diez o quice Gltimos
anos, se ha realizado en Quebec mas presion y acciones para garantizar el
mantenimiento y desarrollo del francés como lengua usual de jure y de
facto, que durante los anteriores 190 afos. Por ejemplo, en la provincia de
Quebec todos los niflos angléfonos deben ahora aprender el francés en su
programa escolar; un conocimiento del francés se exige a ciudadanos ca-
nadienses como requisito para ciertas licencias profesionales; y el gobier-
no ha ejercido presion directa sobre grandes compadias e industrias para
que colaboren en hacer del francés la lengua de trabajo de los empleados a
todos los niveles. A nivel federal, el bilinglismo es ahora un prerrequisito

(*) McGill University.
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para ayudas e incentivos financieros que son ofrecidos a aquellos indivi-
duos que dominan las dos lenguas.

Simultaneamente, en las provincias del Atlantico, en Ontario, y en cier-
tas regiones del oeste del Canada, donde el inglés es la lengua mayoritaria,
pequefos grupos de franco-canadienses se han mostrado activos inten-
tando preservar su identidad cultural. Estan pidiendo ayuda al gobierno
para iniciar o ampliar programas de ensefianza en francés para sus hijos,
muchos de los cuales ya tienen el inglés como lengua nativa.

EL ST. LAMBERT PROGRAMA DE CAMBIO
DE LENGUA HOGAR-ESCUELA

En septiembre de 1965, la administracion escolar protestante del South
Shore (situada en un suburbio de Montreal) inicié las primeras clases ex-
perimentales de “inmersién’ al francés para un grupo de nifios del parvu-
lario. Este proyecto, creado para promover un bilingiismo funcional a tra-
vés de un programa de cambio de lengua hogar-escuela, fue iniciado por la
administraciéon con caracter experimental en respuesta a numerosas peti-
ciones de padres de la comunidad, quienes, en colaboracién con algunos
de nosotros de la McGill, preferentemente Wilder Penfield y yo mismo,
organizamos el inicio del programa aqui descrito. La idea bdsica del pro-
grama era que el aprendizaje de una segunda lengua puede conseguirse
mediante la ensefianza de contenidos en esa lengua. La lengua extranjera
puede ademas ser presentada de forma natural (ver Lambert y Tucker,
1972). El programa, que empezé con dos clases de parvulario en una es-
cuela durante el curso 1965-66, se amplid a otras escuelas de South Sho-
re y de otros distritos. Durante el curso escolar 1972-73, el programa esta-
ba aplicaAndose en la escuela elemental de St. Lambert desde el parvulario
hasta el séptimo grado, y, en otras cinco escuelas, desde el parvulario has-
ta el tercer grado. En South Shore, un cuarenta por ciento aproximado de
nifos de parvulario estaba participando en el programa de “inmersion”.
Desde entonces, el programa se ha aplicado en muchas zonas del Canada.
(Swain, 1974; 1978; Genesse, 1978-79).

EL CURRICULUM DEL PARVULARIO

El curriculum y los métodos de ensefianza del parvulario son los habi-
tuales que aplican los profesores de ese nivel que participan en el progra-
ma. Desarrollan el vocabulario y la comprensién del francés junto con las
actividades tradicionales. En contraste con los tipicos métodos de ense-
fianza de la segunda lengua empleados con nifios angléfonos, utilizan un
procedimiento de ensefianza natural, una aproximaciéon al sistema por el
que se aprende la lengua nativa (native language approach). Al final del
primer aflo de parvulario los nifios fueron evaluados mediante la observa-
cion directa de parte de los profesores y evaluadores sin serles aplicado, a
esta edad, ningun test formal. Al final del afo escolar, muchos nifios com-
prendian un vocabulario amplio, intentaban usar palabras sencillas en
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francés y ocasionalmente también frases cortas. Las capacidades expresi-
vas variaban considerablemente de un nifio a otro, pero todos eran capa-
ces de comprender, sin dificultad, las narraciones sencillas y las intruccio-
nes del profesor.

EL CURRICULUM DEL NIVEL PRIMARIO |

En el primer grado, la lectura, la escritura y la aritmética son introduci-
das exclusivamente en francés. No se ensefia a los nifios a leer en inglés y
se pide a los padres que tampoco lo hagan en casa. (Hay que sefalar aqui
que el desarrollo de los conocimientos en la lengua del hogar es informal,
espontaneo y paralelo al desarrollo de las capacidades cognitivas y acadé-
micas. Nosotros indicdbamos, ademads, que un nifio angléfono que aprende
a leer en francés, como medio de instruccién, puede igualmente transferir
sus habitos de lectura a la lengua del hogar de manera espontanea, no
deliberada). En el segundo grado se ensefia el inglés durante dos sesiones
diarias de media hora cada una. El resto del curriculum contintia siendo el
mismo, con la escritura, lectura, aritmética y ciencia elemental, ensefiadas
exclusivamente en francés. La tabla | muestra un resumen aproximado del
curriculum para los primeros grados, aunque anualmente se hacen modifi-
caciones de acuerdo con la oficina escolar y con las sugerencias de los
profesores francéfonos especialistas en materias tales como arte, musica y
educacién fisica. La frecuencia de la instruccién en inglés aumenta gra-
dualmente hasta llegar al séptimo grado en donde |la mitad del curriculum
es ensefado en inglés y la otra mitad en francés.

SELECCION Y FORMACION DE PROFESORES

Cualificados profesores nativos francéfonos fueron seleccionados por la
administracién para hacerse cargo del programa escolar. La mitad eran
europeos; el resto, franco-canadienses. Todos tenian experiencia docente
en el sistema escolar francés; la experiencia en métodos de ensefianza de
la segunda lengua no se considerd un requisito especialmente importante
o necesario. La oficina escolar organizé seminarios para los profesores
participantes.

DISENO DE INVESTIGACION

A instancias de la oficina escolar, se pidié a un grupo de Investigacién
de Lenguaje de la McGill que evaluara formalmente el programa. Se com-
par6 anualmente el progreso de los alumnos de la clase experimental con
alumnos cuidadosamente seleccionados de clases control, una de alumnos
francéfonos ensefiados en francés y otra de alumnos angléfonos ensefa-
dos en inglés. Las clases control se seleccionaron en escuelas proximas y
de clase social similar (clase media) Para evitar la influencia del lenguaje,
clase social o desarrollo intelectual, se tuvo especial cuidado en equiparar
a las clases control y experimental en los factores de inteligencia y nivel
socioeconomico, aunque el nimero de alumnos estudiado era relativamen-
te pequeno.
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Ningun alumno de la clase experimental fue seleccionado sobre la base
del coeficiente intelectual u otras variables: Tanto las clases de seguimien-
to como las clases piloto (y todas las clases posteriores), tenian alumnos
con un coeficiente intelectual de rango amplio. Se detectaron, de hecho,
pocos nifios con déficits perceptuales y motores que siguieron, no obstan-
te, en las clases (ver Bruck y otros, 1973).

METODO DE EVALUACION DE LAS HABILIDADES ACADEMICAS

Cada primavera, al empezar el primer grado, se aplicd, a las clases ex-
perimental y control, una extensa bateria de test individuales y colecti-
vos especialmente preparados para conocer su desarrollo intelectual y
cognitivo; su rendimiento en francés y en inglés; su rendimiento en Mate-
maéticas (solucién de problemas y célculo tanto en francés como en inglés);
comprension y expresion oral en ambas lenguas; discriminacion de soni-
dos en una lengua extranjera; pruebas de flexibilidad y creatividad; tests
verbales y no verbales de inteligencia asi como dos cuestionarios de acti-
tudes sobre el otro grupo linguistico y el suyo propio.

No describiré los resultados de los numerosos tests en detalle ya que
esta informacién ha aparecido en varios articulos y trabajos (ver Lambert y
Tucker, 1972; Swain, 1978; Genesee, 1978-79). Voy a resumir, no obstan-
te, en términos no técnicos, los resultados mas destacables.

RESULTADOS

Hemos seguido a los distintos grupos de nifos, experimental, de se-
guimiento y de control, desde que empezaron la escolaridad. Después de
quince afos de evaluaciéon hemos constatado que este nuevo programa de
ensefianza en la segunda lengua no ha producido ningin déficit en la len-
gua nativa ni en los contenidos escolares (v. gr.: aritmética o ciencias). No
aparece ningun retraso que pueda ser atribuido a la participacién en el
programa. De hecho, los resultados proporcionan argumentos para consi-
derar que se produce cierto enriquecimiento cognitivo atribuible a la expe-
riencia (ver Lambert, 1978; Cummins, 1978). Los nifos del grupo experi-
mental eran capaces de leer, escribir, hablar, entender y utilizar el inglés
tanto como sus compaiferos instruidos en inglés por el procedimiento con-
vencional. Sin ningun coste adicional, pueden también leer, escribir, ha-
blar y entender el francés con una facilidad que nunca tendran aquellos
nifos angléfonos que siguen el programa tradicional de francés segunda
lengua (FSL). Han adquirido un dominio de los elementos basicos de la
fonologia, morfologia y sintaxis francesa y no tienen la inhibicién propia en
el uso de la lengua que caracteriza al estudiante que la aprende como
lengua extranjera.

Podemos dar un ejemplo concreto de comparacién de resultados entre
los grupos al finalizar el sexto grado (ver Bruck, Lambert y Tucker, 1973).
Comparados con el grupo control, los nifios del grupo experimental no evi-
dencian déficits en ningun aspecto de conocimiento del inglés que impli-
que capacidad lectora y desarrollo de vocabulario complejo. En cuanto al
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dominio de francés, estan solo ligeramente detrads del grupo control francé-
fono en desarrollo de vocabulario complejo; como clase estan dentro del
estanino quinto (alcanzan o superan el nivel del sesenta por ciento de sus
compaferos francéfonos de la Comisiéon de las escuelas Catélicas de Mon-
treal) en el Test de Rendement en Francais, sexto grado; su composicién
escrita es inferior en contenido pero no en correccion a la de la clase con-
trol en francés. Ello significa que no cometen mas errores que los nifios
control en gramatica y estructuras aunque el contenido de las composicio-
nes sea menos rico. Nuestra interpretaciéon de este resultado es que cuan-
do escriben en francés desarrollan estrategias para evitar errores, simplifi-
cando las construcciones y huyendo del vocabulario complejo.

Las clases experimentales punttan igual que los controles angléfonos
en los subtests de Matematicas (Metropolitan battery), se sitian dentro del
estanino cinco en el Test de Rendement en Mathématiques, grado seis y
puntian al mismo nivel que los controles angléfonos en los subtests del
Metropolitan referidos a Ciencias y Estudios Sociales. No se aprecia, pues,
ninguna dificultad en la asimilacién de nuevos contenidos a través de la
segunda lengua en los grados superiores de escolaridad.

En términos de funcionamiento cognitivo, los alumnos experimentales
del sexto grado puntian, como clase, al mismo nivel que los controles en
medidas standard de inteligencia y significativamente mas altos en medi-
das de flexibilidad cognitiva.

Sus capacidades de expresion oral estan en inglés al mismo nivel que
los controles angléfonos y en francés, al mismo nivel que los controles
francéfonos. Un nuevo procedimiento se ensayé para comprobar la capaci-
dad de estos nifios para comunicar ideas. Se les mostré un film mudo de
siete minutos de duracién producido por la National Film Board. Previa-
mente se les explicé que atendieran porque mads tarde tendrian que hablar
sobre el film, en inglés y en francés, a otros que no lo habian visto, a una
clase y a un adulto. Sus narraciones fueron analizadas en detalle (ver
Bruck y otros, 1973). ,

Se vio que en comunicacion oral en inglés, los nifios experimentales
cometian menos errores de contenido que los controles angléfonos, cir-
cunstancia debida segun nosotros, al hecho de que previamente se les
habia explicado mejor lo que tenian que decir. Su comunicacién oral en
francés era tan completa y clara como la de los controles francéfonos; po-
dian, por tanto, comunicar adecuadamente ideas en francés aunque en
algunos aspectos de la comunicacién oral tales como vocabulario, gramati-
ca y fonologia, no tenian el mismo dominio que ellos. Desarrollaron varias
estrategias para comunicarse en francés de manera efectiva.

Las actitudes de los nifios del grupo experimental de sexto grado indi-
can que son capaces de identificarse tanto con su propio grupo étnico co-
mo con la gente francéfona, canadiense o europea. Esto es caracteristico
también de los controles angléfonos, por lo que suponemos que su expe-
riencia de aprendizaje del francés como segunda lengua (FSL) desarrolla
actitudes favorables como las del programa experimental, aunque las acti-
tudes de los que siguen este Gltimo son mas favorables (ver Cziko, Lambert
y Guther, 1979; Cziko, Lambert, Sidoti y Tucker, 1979; Blake, Lambert, Si-
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doti y Wolfe, 1979). Por contra, son los nifios controles francocanadienses
los que muestran contrastes mas destacados entre su propio grupo étnico
y la otra gente.

No queremos clasificar a los niflos experimentales como bilingues equi-
librados (Bilingues con una competencia equivalente en las dos lenguas)
aunque tal objetivo es realista y puede ser conseguido, creemos nosotros,
sin generar déficits cognitivos ni retrasos intelectuales de ninguna clase.
Creemos, no obstante, que la escuela por si sola no es capaz de facilitar
experiencias lo suficientemente variadas para la adquisicion de la fluidez
verbal propia de un nativo (ver Cziko y otros, 1979). Con una experiencia
adicional en el uso del francés en diversas areas y al propio tiempo que se
procura el desarrollo de los habitos mas formales mediante un programa
continuo de educacién bilingle, estos nifios y otros con oportunidades si-
milares, pueden progresar hacia un bilingliismo equilibrado a pesar de que
la continua interacion de estos niflos en un medio basicamente angléfono
hace dificil la tarea de conseguirlo. El contacto limitado de los alumnos
experimentales con compafieros francéfonos nos permite determinar, no
obstante, lo efectivo que puede ser un programa de este tipo en otras areas
del pais donde pueda ser mayor el contacto con el otro grupo etnolinguisti-
co y donde haya un gran deseo de aprender la otra lengua. En el area de
Montreal existen oportunidades para practicar el francés fuera de la escue-
la. Esta es, en ultimo término, una decisién que concierne a los padres
quienes, si lo desean, pueden facilitar a sus hijos experiencias para hablar
en francés. El programa educacional de estos nifios les ha facilitado los
pilares fundamentales del lenguaje con los que llegar a ser bilinglies equi-
librados. Al finalizar la escolaridad elemental son funcionalmente bilingues
y capaces de desenvolverse en las dos lenguas.

Los nifios estan muy satisfechos del tipo de educaciéon que han recibido
y rechazan la idea de volver al programa convencional en inglés (ver Lam-
bert y Tucker, 1972).

EL PROGRAMA EN PERSPECTIVA

He intentado aqui describir los resultados de una experiencia innovado-
ra en la ensefianza de la segunda lengua. Hay que decir, precisando, que
un programa no puede tener éxito sin la colaboracién completa, que éste
ha tenido, de padres, organismos escolares y evaluadores.

Desde nuestra perspectiva de personas que participamos en la organi-
zacion y evaluacion del proyecto, estamos satisfechos de los resultados de
este programa y estamos investigando ahora la aplicacién de esta nueva
aproximaciéon a nifios de diversas procedencias. La administracion de
South Shore, por ejemplo, ha puesto en marcha un programa experimental
para nifios de un nivel socioeconémico mas bajo, siguiendo su desarrollo y
evaluandolo. Parece que los nifios de clase trabajadora dominan las capa-
cidades basicas del francés y adquieren los contenidos ensefiados en esta
lengua como los nifos de clase media y sin efectos negativos (ver Tucker,
Lambert y D'Anglejan, 1973; Cziko, 1975). Una investigacién como la des-
crita ha sido llevada a cabo con nifios que tienen problemas de lenguaje y
de aprendizaje y a quienes se ha dado la oportunidad de seguir un progra-
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ma de cambio de lengua hogar-escuela. Los resultados son bastante espe-
ranzadores (ver Bruck, Rabinovitch y Oates, 1973; Bruck, 1978-79). Otra
investigaciéon (Genesee y Lambert, 1979) ha ampliado el esquema referido
a una opcion de “"doble inmersion’ en la que nifios angléfonos siguen si-
multdneamente un programa de inmersion al hebreo y al francés con poca
o nula escolaridad en inglés durante los primeros cuatro afios. También en
este caso los resultados son en extremo prometedores.

CAUTELAS SOBRE LA GENERALIZACION DEL PROGRAMA

¢(Puede un programa de este tipo generalizarse a otros paises y a otros
grupos de nifios? Aunque el plan educacional aqui descrito parece muy
efectivo en Canada, no puede proponerse como solucién universal para
todas las comunidades que planifican programas de educacién bilingue.
Nosotros proponemos, no obstante, un principio general que puede tener
aplicacién universal: en aquella comunidad en la que hay un amplio y
consciente deseo de conseguir una sociedad bilingue o multilingue, debe
darse prioridad, en los inicios de escolaridad, a la lengua o lenguas que
tienen menos posibilidades de desarrollarse, esto es, que tienen mas pro-
babilidades de dejarse descuidadas. Este esquema puede implicar un cam-
bio de lengua hogar-escuela como el aqui descrito, para ciertos sectores de
la comunidad en los primeros afios de escolaridad y una alternativa de
no-cambio para otros sectores. Como procedimiento escolar, el cambio
puede adoptar distintas formas.

La provincia de Quebec proporciona un ejemplo ilustrativo. Aqui los ca-
nadienses francofonos, uno de los grupos étnicos minoritarios de la na-
cién, pero con clara mayoria en la provincia, poseen un fuerte movimiento
popular y politico basado, por una parte, en la filosofia que quiere hacer del
francés la lengua de uso habitual del territorio, y, por otra parte, en un plan
de separacién politica de la provincia del resto del Canada. Para los anglo-
fonos que creen en el valor y la importancia de seguir con dos lenguas
nacionales, el cambio de lengua aqui descrito es una politica adecuada
puesto que los programas convencionales de ensefianza del francés no
han dado el resultado esperado y porque es seguro que el uso del inglés
continuara por razén del origen angléfono del resto del Canada y por la
proximidad e influencia de los Estados Unidos. Los francocanadienses, no
obstante, tienen razén al temer por la pérdida de su lengua, dada la impor-
tancia universal del inglés y el relativo bajo status que tienen las lenguas
minoritarias en Norteamérica. Los francocanadienses también infravaloran
su propio dialecto porque difiere de la version europea, que es la que ha
conseguido el mayor status en el mundo. Una politica de cambio de lengua
hogar-escuela seria perjudicial para ellos, como lo seria para cualquier
grupo minoritario de Norteamérica, ya que creen que el inglés puede bo-
rrar al francés. Muchos tienen un sentimiento de inferioridad para con su
lengua, y para ellos la ensefianza en el “'francés escolar’’, no en inglés, es
una condicién indispensable. Reciben muchas veces presiones para aban-
donar la variante dialectal en favor de la forma standard sin considerar la
interesante alternativa que es desarrollar y mantener ambos estilos. Una
alternativa valiosa para los francocanadienses seria empezar el parvulario
(a los cuatro afios) con media jornada escolar en lengua francesa y la otra
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media en lengua inglesa. Las clases deberian ser impartidas por dos profe-
sores diferentes, que actuarian como monolingues en una y otra lengua. Al
empezar el primer grado podrian constituirse dos primeros grados separa-
dos, uno completamente en francés y el otro completamente en inglés, con
la posibilidad de que cada estudiante pudiera pasar de uno a otro grado
para aprender uno o mas contenidos, hasta que tuviera desarrolladas am-
bas lenguas a un nivel semejante. Un programa de este tipo podria integrar
también a nifios francéfonos y angléfonos que hasta ahora han estado se-
parados por la religion y por la lengua.

En Canada, no obstante, las decisiones politicas pueden tener conse-
cuencias contrarias a este principio. Por ejemplo, un movimiento amplio
hacia el unilingiismo y el separatismo de parte de la sociedad franco-
canadiense puede posponer el dominio del inglés mas alla de la primera
edad, muy receptiva, y todas las ventajas de ser bilingue pueden facilmen-
te pasar de los franco a los anglocanadienses.

Visto desde una perspectiva amplia, el programa de cambio de lengua
hogar-escuela, aqui descrito, facilita los medios para que el grupo linguis-
tico mas prestigioso, los angléfonos, llegue a dominar funcionalmente la
otra lengua —en este caso el francés— sin ningln sintoma de retraso en
el desarrollo de su propia lengua familiar. Al centrarse en el desarrollo de
habilidades académicas y cognitivas, el proceso de aprendizaje de la se-
gunda lengua se hace espontdneo y, en este sentido, natural. Asimismo, el
desarrollo de la lengua del hogar sigue su curso normal, beneficidndose
indirectamente del desarrollo a través de la segunda lengua. El programa
también demuestra que los contenidos, ensefiados en la segunda lengua,
pueden ser aprendidos a las edades adecuadas, no apareciendo sefiales de
confusién mental o de retraso intelectual. El programa tiende, ademas, a
liberalizar y mejorar las actitudes de los participantes hacia el otro grupo
social y étnico.

A nuestro modo de ver, hay una gran diferencia entre el, por una parte,
enorme potencial de los programas de inmersiéon dirigidos a desarrollar
habitos bilingles y biculturales en miembros pertenecientes a grupos etno-
linguisticos de alto prestigio y, por otra parte, la necesidad de desarrollar
programas educacionales bastante diferentes dirigidos a grupos de menor
prestigio, como los FCs en Canada o los subgrupos étnicos en los USA.
Para los miembros de un grupo de alto prestigio etnolinguistico, como los
de la experiencia que nosotros hemos descrito, el bilingliismo tiene un ca-
racter aditivo en el sentido de que se da “adicién’’ o adquisiciéon de una
nueva lengua (o lenguas) sin que su lengua base y su cultura queden de
ninguna manera perjudicadas, mientras que para los grupos con menor
prestigio, un movimiento hacia el bilinguismo representa habitualmente
una experiencia “‘sustractiva’’ por la que la lengua del hogar es relegada y
suprimida por la otra lengua de mayor prestigio (Lambert y Tucker, 1972;
Lambert, 1974). Por esta razon, nosotros proponemos el siguiente principio
general: en las comunidades bilingties donde hay un entendimiento entre
los grupos y lenguas de diferente prestigio, ambos grupos linguisticos de-
ben prestar atencién al desarrollo de habilidades en la lengua que tiene
mas probabilidades de ser dejada de lado. Ademas, tal como hemos dicho,
antes que poner en marcha programas de “inmersién temprana en in-
glés’’, la comunidad francéfona deberia profundizar y consolidar su domi-
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nio del francés y empezar el aprendizaje del inglés tan pronto como fuera
posible, pero sélo cuando se viera claro que se ha conseguido el dominio
completo de la potencialmente descuidada lengua del hogar. De esta for-
ma, el bilingliismo y el biculturalismo dejaria de tener un caracter sustrac-
tivo y pasaria a ser aditivo.

Tenemos ahora un ejemplo americano que corresponde a este tipo de
cambio, aunque es un experimento piloto aislado. Es el caso de los fran-
coamericanos de la regién noreste de USA, que sélo recientemente han
empezado a ser escolarizados en su lengua familiar, el francés (ver Dubé y
Herbert, 1975a y 1975b; Lambert, Giles y Picard, 1975; Lambert, Giles y
Albert, 1974). En las zonas del norte del Estado de Maine, el francés es la
unica, o una de las dos lenguas del hogar para un 85% de las familias,
aunque, tradicionalmente, todas las escuelas publicas han ensefiado en
inglés.

Nuestro grupo de investigacién fue llamado para participar en un expe-
rimento en el que varias escuelas del area seleccionadas casi al azar, en-
seflaron una tercera parte del curriculum en francés y en donde una se-
gunda muestra de escuelas, con nifios de nivel intelectual y socioeconémi-
co comparable, servia como grupo de control en el sentido de que toda su
instruccién era dada en inglés. Después de cinco afios de programa, los
nifios que seguian una parte del curriculum en francés obtenian mejores
resultados que los nifios control en varios aspectos del inglés y en conteni-
dos, como matematicas, aprendidos parcialmente en francés y, desde lue-
go, también en lengua francesa, que dominaban a un nivel mas literario
(en contraste con el solo dominio audio-oral), debido a los trabajos de lec-
tura y escritura propios de la instruccién en francés. De hecho, durante el
desarrollo del proyecto, los nifios ensefiados en francés estaban delante de
los nifios control tanto en pruebas de lengua inglesa como en el resto de
las pruebas propias de su nivel escolar. Esto significa, finalmente, que los
nifios experimentales tienen la posibilidad real de competir con los otros
niflos americanos en actividades que exigen habilidades académicas muy
desarrolladas. Aparentemente dejan de tener las bajas puntuaciones aca-
démicas (comprobadas siempre en inglés), que son propias de muchos
grupos etnolinguisticos de Norteamérica. Un importante elemento de esta
transformacién parece ser el cambio observado en nuestra investigacion
segun el cual los puntos de vista de los jovenes ensefiados en francés
empiezan a reflejar un destacado orgullo por ser franceses y la idea de que
su lengua es, como medio de ensefianza, tan imporante como el inglés
(Lambert, Giles y Picard, 1975). Estudios realizados en comunidades simi-
lares estdn ahora en marcha en el suroeste de América, basados también
en la creencia de que las minorias etnolinglisticas necesitan una impor-
tante experiencia adicional en sus propias lenguas y tradiciones antes de
que puedan o quieran entrar en la all-american society.
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ASPECTOS LINGUISTICOS DE LA EDUCACION BILINGUE

MAURO A. FERNANDEZ (*)

I. INTRODUCCION

La educacién bilingiie —el uso de dos lenguas en el proceso educa-
tivo— es un entramado muy complejo en el que intervienen factores politi-
cos, sociales, econémicos, psicolégicos y pedagdgicos, que tienen una im-
portancia tal vez mayor que la de los aspectos puramente linguisticos. Sin
embargo, son estos ultimos los que han predominado en el momento de
evaluar los resultados de un determinado programa bilinglie. Lo que se ha
tratado de medir en la mayoria de los experimentos que conciernen a la
educacioén bilinglue ha sido, por una parte, si los alumnos aprenden a leer
mas rapidamente si se les ensefia en su lengua materna que si se les
ensefia en una lengua diferente (por lo general, la lengua oficial del Estado
en el que viven), y, por otra, si la adquisicién de conocimientos en otras
areas estd o no relacionada con el uso de la lengua materna como lengua
de instruccién (1).

La opinién mas difundida sobre el tema proviene del encuentro de es-
pecialistas en el uso de la lengua materna en la educaciéon, programado

(*) Colaborador del ICE de la Universidad de Santiago de Compostela.

(1) Chistina Bratt Paulston critica duramente la insistencia de los legisladores y de algu-
nos expertos, en valorar unicamente los resultados linguisticos de los programas de educa-
cién bilingue, olvidando aspectos mas decisivos:

“It makes a lot more sense to assess U.S. bilingual education programs in terms of em-
ployment figures upon leaving school, statistics on drug addiction and alcoholism, suicide
rates and personality disorders, i.e. indicators which measure the social pathology which ac-
companies social injustice rather than in terms of language skills. Many of us see the bilin-
gual education as an attempt to cope with such social injustice rather than as an attempt at
efficient language teaching —althougt the programs are that, too" (1977, p. 100).
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por la UNESCO y celebrado en Paris en 1951. En el informe del encuentro
se afirma:

“It is axiomatic that the best medium for teaching a child is his
mother tongue. Psychologically, it is the system of meaningful
signs that in his mind works automatically for expression and un-
derstanding. Sociologically, it is a means of identification among
the members of the community to wich belongs. Educationally, he
learns more quickly through it that through an unfamiliar linguistic
medium” (1953, p. 11).

No pasaron por alto los especialistas reunidos por la UNESCO las difi-
cultades existentes en no pocos casos: existencia de lenguas sin normati-
vizar (en diversos grados, siendo el mas extremo el de las lenguas no escri-
tas), falta de materiales para la ensefianza, falta de profesorado debida-
mente preparado, etc., pero ninguna de ellas empafa la claridad de su

axioma''.

La evidencia empirica en la que apoyar una afirmacién semejante era
escasa en 1951 y de poco valor: apenas tres proyectos, uno en México,
otro en Nueva Guinea y el primer experimento de lloilo en Filipinas.

Aunque pareceria lédgico haberse preguntado si tiene sentido basar una
politica educativa en una declaracién casi aprioristica, que bordea la intui-
cion, tal afirmacién no ha sido cuestionada sino recientemente. Opiniones
semejantes se han formulado por doquier, con la UNESCO como telén de
fondo, como argumento de autoridad. Basten un par de ejemplos. Segln
Saville y Troike (1971), “An axiom of bilingual education is that the best
medium for teaching is the mother tongue of the student” (p. 1), y Anders-
son y Boyer (1970), tras analizar varios trabajos precedentes, afirman que:

“Educators are agreed that a child’s mother tongue is the best
normal instrument for learning, especially in the early stages of
school, and that reading and writing in the first language should
precede literacy in a second” (p. 45).

La repeticién acritica del axioma tal vez se deba a que la fuerza moral
que de él se desprende es considerable, ya que, por lo general, la necesi-
dad de educacion bilingiie es més patente en ciertos grupos marginados
social, econémica y culturalmente (como es el caso de los inmigrantes en
paises ricos o el de muchas minorias nacionales).

Casi treinta afios mas tarde no podemos decir que contemos con una
base cientifica suficiente para articular una teoria completa de la educa-
cién bilingue. Ciertamente, se han hecho mas experimentos, en algunos
paises se han asignado cuantiosos fondos para el desarrollo de programas
de educacién bilingle (2), se han realizado bastantes evaluaciones, pero
gran parte de este trabajo tiene escaso valor. Dulay y Burt (1978) revisaron
minuciosamente 38 investigaciones y 179 evaluaciones y sélo encontraron

(2) Rudolph C. Troike (1978) da las siguientes cifras para Estados Unidos: mas de qui-
nientos millones de délares destinados a la educacién bilingue en los ultimos diez afos, de
los cuales menos del 0,5 por ciento fue destinado a investigacién.
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nueve investigaciones y tres evaluaciones cuyos resultados pueden ser
tomados en consideracion. El resto de los trabajos adolecia de uno o varios
de los defectos siguientes:

1. No controlar el status socioeconémico de los sujetos.

No controlar el grado de dominio inicial de la o las lenguas.
Inexistencia de grupo de control.

Inadecuaciéon de la muestra, por diversas razones.

Indice de abandono muy alto y consiguiente reduccién de la muestra.

o 0k wn

Diferencias importantes en la preparacién de los maestros a cargo
de los grupos experimentales y de los de control.

7. Datos insuficientes y mala utilizacién de los instrumentos estadis-
ticos.

8. Omisiones importantes en los informes finales.

Estas y otras deficiencias han sido sefialadas repetidamente por otros
autores (3).

Se necesita mucha investigacion mas, disefiada cuidadosamente, y eva-
luar los programas con mas objetividad, antes de que podamos defender
cualquier “verdad’” en este campo tan problematico. De todos modos, el
planteamiento de los problemas es en la actualidad mas claro.

Es importante que entre las investigaciones mas cuidadosamente reali-
zadas haya algunas cuyos resultados parecen ir en contra del axioma de la
UNESCO; por lo menos, lo relativizan, al mostrar cémo grupos experimen-
tales con los que se utiliza en los primeros afios una lengua diferente de la
materna obtienen mejores resultados que los grupos de control correspon-
dientes, instruidos a través de su propia lengua (4). Al mismo tiempo, otras
investigaciones contintian dando resultados favorables a la ensefianza en
lengua materna (5). Varios trabajos recientes analizan estas diferencias y
proponen explicaciones para las mismas (6).

Mi objetivo es revisar, una vez mas, estas diferencias, presentando los
resultados de los experimentos mas importantes e interpretadndolos a partir
de las hipdtesis mas recientes, algunas de las cuales aparecen aqui lige-
ramente reformuladas.

(3) Segun Troike (1978), de ciento cincuenta informes de evaluacién analizados por el
Center for Applied Linguistics, con el objeto de elaborar un plan para las escuelas de San
Francisco, sdlo siete reunian los criterios minimos de aceptabilidad. Véase también R.L. Co-
oper (1978), y G.R. Tucker y G.A. Cziko (1978). Un caso realmente extremo es el citado por
C.B. Paulston (1977), de una tesis que evalua los efectos de la educacién bilingue tras ocho
horas de “tratamiento”.

(4) Véase por ejemplo Cohen (1974) sobre el experimento de Culver City, Davis (1977)
sobre Filipinas, Lambert y Tucker (1972) y Swain (1978 a) sobre Canada.

(5) Véase por ejemplo el estudio de Skutnabb-Kangas y Toukomaa (1976) sobre los hijos
de inmigrantes finlandeses en Suecia.

(6) Por ejemplo, Bowen (1977), Paulston (1978), Swain (1978 b), Tucker (1977) y Cum-
mins (1979).
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Il. PROBLEMAS BASICOS

La primera pregunta que es necesario responder es: ¢sa quién va dirigida
la educacion bilingue?

En el Congreso realizado recientemente por el CMIEB (septiembre de
1980) bajo el titulo de “"L'éducation bilingue en Europe: besoins et réalisa-
tions”, se distinguieron tres publicos potenciales para la educacién bilingue:

1. Los hijos de trabajadores inmigrantes cuya lengua materna es dis-
tinta de la del pais de residencia.

2. Los alumnos de las minorias nacionales, cuya lengua materna no
es oficial.

3. Los alumnos de las mayorias nacionales, cuya lengua materna es
una lengua oficial.

La conciencia de que se trata de tres tipos de alumnos con una proble-
matica basicamente distinta era undnime entre los asistentes, hasta el
punto de que gran parte del trabajo de los talleres fue dedicado al analisis
de la especificidad de cada uno.

Una segunda pregunta es: ¢scudl es el objetivo ultimo de los programas
de educacion bilingue?

Declarado explicitamente o no, puede ser uno de los dos siguientes:

aJ Promover en los alumnos un cambio de lengua, sustituyendo la ma-
terna por la del grupo dominante en la sociedad. El supuesto basico subya-
cente en los programas que persiguen este objetivo es que el cambio de
lengua resulta necesario para la integracién en el grupo mayoritario y para
la promocién econémica, social y cultural. Es, frecuentemente, el caso de
los inmigrantes en paises desarrollados y el de gran parte de las lenguas
minoritarias no oficiales, especialmente en paises de lo que se ha dado en
llamar el Tercer Mundo.

b) El mantenimiento de la lengua materna, cuya utilizacion se fomenta
en todos los dominios, y la adquisicién de un alto nivel de competencia en
otra, que puede ser la lengua dominante en la sociedad (por ejemplo, la
lengua oficial en el caso de lenguas nacionales no oficiales) o no (por
ejemplo, los alumnos de lengua mayoritaria oficial que aprenden una co-
oficial, o una no oficial, o una oficial en otro pais).

He agrupado en el objetivo a al publico escolar del grupo uno y a una
parte del dos, y en el objetivo b, a una parte del grupo dos y al grupo tres.
Pero desde una perspectiva socioeducativa, la agrupacion tiene que ser
diferente. La problematica del grupo tres es completamente distinta a la de
los otros dos, ya que no estd en juego su identidad y, por consiguiente, no
tienen que defenderse del doble riesgo que comporta, por una parte, la
asimilacién pura y simplemente y, por otra, la discriminacion, autoinducida
a veces como rechazo de la transculturaciéon. En palabras de Dalgallian
(1980):

“Bref, pour les enfants minoritaires (incluye los dos primeros
grupos. M. F.) les choix sont déterminés par les contextes et c’est
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leur mise en oeuvre dans un systeme scolaire équilibré et bien
agencé qui fait probleme. Tandis que pour les enfants majoritaires,
enfants qui n‘ont au départ que le frangais ou I'allemand ou I'an-
glais & la maison, le probléme n’est pas d’abord un probléme de
mise en oeuvre,; c’est avant tout un probléme de choix fondamen-
tal en fonction de finalités et d’arguments purement éducatifs” (p. 4).

Una tercera pregunta es: /Cudl/ ha de ser la lengua de instruccién ini-
cial? Mas especificamente: /Cudl ha de ser la lengua para el aprendizaje de
la lectura?

Combinando las dos posibilidades (ensefianza inicial en lengua materna
—L1— o ensefianza inicial en la lengua no materna —L2—) con los dos
objetivos sefialados, resultan cuatro posturas que se oponen dos a dos:

1. Para promover un cambio de lengua es mas eficaz comenzar la es-
colarizacién en L1 e introducir paulatinamente L2.

2. Para promover un cambio de lengua es mejor comenzar directa-
mente la escolarizacién en L2, primero de forma oral e introducien-
do posteriormente la lectura.

3. Para el mantenimiento de L1 es necesario que ésta sea la lengua
de escolarizaciéon durante el mayor tiempo posible.

4. La escolarizacidn inicial en L2 no produce efectos negativos sobre
el mantenimiento de L1.

Como las cuatro posiciones tienen sus defensores y como todos ellos se
apoyan en evidencia empirica, resulta, pues, necesario analizar las dife-
rencias entre los resultados de investigaciones que pueden llevar a con-
clusiones tan dispares y ver si es posible una explicacién integradora. Para
ello, he seleccionado los experimentos que, en mi opinién, han sido mejor
disefiados y que coinciden con los mas citados en apoyo de uno u otro
método; reviso después, brevemente, algunos intentos de sintesis que ex-
plican las diferencias en funcion de factores sociales, convirtiendo los as-
pectos linguisticos en irrelevantes; por ultimo, dedico una atencién espe-
cial a las hipdtesis de Cummins, tal vez el mejor intento de sintesis hasta
el momento, que devuelve a los factores linglisticos un papel central (7).

Ill. EVIDENCIA A FAVOR DE LA LENGUA MATERNA
a) El primer experimento de lloilo

La situacion linguistica en Filipinas es muy compleja. La lengua nacio-
nal es el tagalo, pero el inglés es utilizado ampliamente, como una segun-
da lengua nacional, y era la lengua de instrucciéon en 1948, cuando co-

(7) Sdlo trato aqui de los aspectos linguisticos en cuanto posibles condicionantes en la
seleccion de la lengua de instruccién. Prescindo, pues, de otros aspectos lingiisticos impor-
tantes, como si los mecanismos de adquisicion de una segunda lengua son los mismos que
los de la primera o no, el problema de las interferencias, el “code-switching’ dentro de la
clase, etc. Sobre todo ello véase Ferguson (1977) y Saville-Troike (1977). Sobre el “code-
switching”™ en el interior de la clase véase Olmedo-Williams (1979) y Valdés-Fallis (1978).
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menzé el experimento. Las lehguas maternas son mas de 150; segun al-
gunos linguistas, mas de 300. El experimento se desarrollé en una zona
cuya lengua materna es el hiligaino.

Ei grupo experimental tuvo como lengua de instruccién el hiligaino, con
un cambio repentino al inglés a partir del tercer afio. El grupo de control
tuvo el inglés como lengua de instruccion desde el primer afio hasta el
sexto.

La muestra fue de catorce escuelas elementales. Los alumnos pertene-
cian al mismo grupo socioeconémico y la preparacion de los maestros era
similar. Los materiales utilizados fueron los mismos (para los dos primeros
afios se tradujeron los materiales del inglés a la lengua materna. La Unica
diferencia fue la calidad de la impresién, cuidada en los ingleses, hechos a
multicopista los del hiligaino).

Se pasaron tests antes del comienzo del experimento, y al final de cada
curso, durante los seis afios que duré. Los dos primeros afios se pasaron
los tests en hiligaino al grupo experimental y en inglés al grupo de control.
A partir del tercero todas las pruebas se pasaron en inglés.

La muestra inicial fue de 758 alumnos experimentales y 1.164 de con-
trol. Al emparejarla se redujo a 188 experimentales y 189 de control. La
tasa de abandono escolar fue muy alta: en sexto, el 72% de los alumnos
que formaban la muestra habia abandonado la escuela.

Los maestros recibieron preparacién especifica para ensefiar en su len-
gua materna y para la enseflanza del inglés como segunda lengua. El meé-
todo para la ensefianza del inglés ("patterns and drills”, que empezaba a
ponerse en boga por aquellos afios) diferia de los habituales, pero no se
intentaba medir la eficacia de este nuevo método comparada con la de
otros.

Las areas que se midieron fueron: lectura, matematica, ciencias socia-
les y lengua.

Al terminar primero no habia diferencia en el 4&rea de matematicas, pe-
ro el grupo experimental obtuvo mejores resultados (con diferencia signifi-
cativa) en ciencias sociales y en lectura en la lengua de instruccion.

Al terminar cuarto el grupo experimental mostré una. ligera superiori-
dad en ciencias sociales. El grupo de control puntué mas alto en lengua
(con diferencia significativa), en lectura y en matematicas (con diferencia
no significativa).

Al terminar sexto el grupo de control fue ligeramente superior en len-
gua, mientras que el grupo experimental fue ligeramente superior en ma-
tematicas y claramente superior en ciencias sociales.

También se pasaron pruebas de personalidad al fin de cada uno de los
tres ultimos afios, con resultados favorables para los alumnos del grupo
experimental, aunque las dimensiones en las que aparecid esa superiori-
dad fueron diferentes cada aflo. En general, las ventajas mostradas por el
grupo experimental fueron: mayor habilidad para organizar y expresar el
pensamiento, mas interés en la escuela y, por consiguiente, mayor indice
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de asistencia y mejores relaciones de cooperaciéon entre la casa y la
escuela.

Una de las mayores objeciones que se pueden hacer a este experimen-
to es el no haber hecho ningln intento de controlar el efecto Hawthorne,
es decir, la influencia que la situaciéon experimental pueda ejercer sobre
los resultados, debida tal vez al entusiasmo que puede suscitar el sentirse
“especial’”’. Hablando de este experimento, dice el informe de la UNESCO:

“Instead of confining themselves to teaching the three Rs, tea-
chers visited homes and taught parents to build water closets, to
plant vegetables and raise poultry and pigs, construct drainage
systems, prepare balanced diets, tend children and the aged. and
improve the privacy of the homes. In class, teachers made these
activities the basis of studies — reading. language, arithmetic, and
civics. Pupils visited home gardens, the town post office, the doc-
tor's clinic, the agricultural experiment station, and other public
places. Later, discussing what they had learned through observa-
tion, they were led to show their parents how their knowledge
could be applied to the problems of the home and community.
Then, children and adults, using the same language, began to
work together to improve living standards. The teachers acted as
guides, also using the native language, and exemplified in their
own homes the practices they had preached” (p. 131).

La aureola de entusiasmo que se desprende de este relato es evidente.
Nos encontramos ante un caso de una calidad de ensefianza excepcional,
muy lejos de la habitual rutina, que puede explicar por si sola los mejores
resultados obtenidos por el grupo experimental. De todos modos, aunque
esta calidad no se desprenda del uso de la lengua materna, parece eviden-
te que el uso de una lengua extrafia para la comunidad la dificulta, por lo
menos en lo que se refiere a la colaboracién entre la escuela y el hogar.

b) El estudio de Chiapas

El estudio realizado por N. Modiano en Chiapas, al sur de México, no
responde a un disefio experimental, puesto que la situacion escolar ofrece
de por si distintos tipos de escuelas. Existen escuelas estatales, escuelas
federales y escuelas del Instituto Indigenista. Las escuelas de los dos pri-
meros tipos desarrollan sus ensefianzas en espanol desde el primer mo-
mento, mientras que las del Instituto Indigenista dan sus clases en lengua
materna durante el primer afio. En esta lengua aprenden a leer, al mismo
tiempo que se les va presentando paulatinamente el espafol, de una ma-
nera oral. En el segundo afo aprenden a leer en espafiol.

Segun los defensores de las ventajas de ensefar a leer en lengua ma-
terna, las capacidades adquiridas en ésta se transfieren facilmente al
aprendizaje de la lectura en una segunda lengua. Ademas, no hay que
retrasar el momento del aprendizaje de la lectura, pudiendo comenzar tan
pronto como el nifio estda maduro para ello (Saville y Troike, 1971; Engle,
1975).

185



Los datos obtenidos por Modiano (1968, 1973) confirman estas hi-
poétesis.

Su estudio abarcé 26 escuelas, 42 maestros y 1.600 nifios. Las escue-
las eran semejantes en una serie de aspectos: clima, distancia de la carre-
tera, aceptaciéon o rechazo por parte de la comunidad, etc.

El test de lectura utilizado fue disefiado especificamente, tratando de
que sus items fuesen pertinentes con relacion al ambito cultural.

Se pidié a los maestros que seleccionaran a todos aquellos alumnos
que, en su opinién, sabian espanol lo bastante bien como para salir airosos
del test. En total, los maestros seleccionaron alrededor del 30% de los
alumnos, pero los del Instituto Indigenista seleccionaron mas (con diferen-
cia significativa) que los de las escuelas estatales y federales. Los resulta-
dos del test corroboraron la seleccién de los maestros, pues los estudian-
tes de las escuelas del Instituto Indigenista obtuvieron puntuaciones signi-
ficativamente mas altas que los otros.

Los partidarios del método directo (ensefianza desde el primer momento
en L2) sefialan como un requisito basico de su aplicacion la ensefanza oral
de la lengua, antes del aprendizaje de la lectura. De la descripcion que
hace Modiano de las escuelas estatales y federales se deduce que el mé-
todo directo no es aplicado correctamente. Por ello, sus datos no son deci-
sivos, aunque sean de gran valor.

IV. EVIDENCIA A FAVOR DE LA ENSENANZA EN SEGUNDA LENGUA
a) El experimento de Rizal

Apoyandose en los resultados del experimento de lioilo, el Gobierno de
Filpinas establecié como obligatorio un modelo de transicion abrupta, con
los dos primeros afios en lengua materna y con cambio al inglés a partir de
tercero. El experimento de Rizal (Davis, 1967) traté de determinar:

a) El mejor momento para la introduccién de la lectura en inglés.

b) El mejor momento para la introduccion del inglés como lengua de
instruccion.

La muestra fue de 1.500 ninos, repartidos en b grupos de 6 clases cada
uno, cada clase con 50 alumnos. El disefio del experimento fue el siguiente:

Grado en que comienza
Grado en que se introduce el inglés la lectura en inglés
como lengua de instruccion
Primero Segundo
PRGN wirommmos srsain o o0 e s s S SRS Grupo 1
TOICBIO! ..o ionieminrn et e s v ws s Grupo 2 Grupo 4
0 [ o T R Grupo 3 Grupo 5
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El grupo uno comenzé su escolarizacion en inglés introduciendo la lec-
tura ya en el primer afo, aunque diariamente se dedicé algin tiempo a la
ensefianza del tagalo. Los grupos dos y tres comenzaron su escolarizacion
en tagalo, pero con lectura en inglés desde el primer afo. El paso al inglés
como lengua de instruccion se produjo en tercero para el grupo dos y en
quinto para el grupo tres. Los grupos cuatro y cinco comenzaron la lectura
del inglés en segundo, cambiando su lengua de instruccién en tercero el
grupo cuatro y en quinto el grupo cinco.

Los grupos fueron emparejados en caracteristicas socioeconémicas y
en preparaciéon de los maestros. Se pasé un pretest para poder hacer ana-
lisis de covariacién.

Los resultados no mostraron diferencias significativas en cuanto al
momento de introduccién de la lectura en inglés; pero si las mostraron, y
bastante grandes, en cuanto al momento del cambio de lengua de instruc-
cién. Los resultados mejores en inglés y en las otras areas fueron obteni-
dos por el grupo uno, es decir, por los que tuvieron el inglés como lengua
de instrucciéon desde el primer momento. En palabras de Davis:

“First, whether the tests were given in English, in Tagalog or
bilingually, the group that used English as the medium of instruc-
tion in Grades 1-6 displayed at the end of Grade 6 subject-matter
achievement that is significantly greater than the achievement of
the groups that used Tagalog as the medium of instruction in Gra-
des 1-2 or in Grades 1-4. The differences in achievement are large
enough to be of both statistical and practical consequence. So dif-
ferent are the levels of achievement of pupils in Group 1 from tho-
se of pupils in Group 3 (regardless of the language used for mea-
suring achievement) that a pupil who stood at the middle of a
Group 1 class in achievement would exceed 75-80 per cent of the
pupils in a Group-2 or Group-3 class. Or, putting it another way, if
a pupil who ranked at the middle of a Group-2 class in achieve-
ment were transferred to a Group-1 class, he woauld find that 75-
80 per cent of the pupils were superior to him in achievement.
Differences in achievement levels of this magnitude cannot be ig-
nored if one is interested in the social, cultural, and economic wel-
fare of school children and, perforce, of their nation” (p. 74).

En los tests para el conocimiento del tagalo, en cambio, no hubo dife-
rencias significativas, tanto si fue utilizado como lengua de instruccién du-
rante cinco afios, durante tres o ninguno.

Paulston (1977) sefiala que hay que tomar con precauciéon estos resul-
tados. En primer lugar, el hecho de que el nivel en tagalo no esté directa-
mente relacionado con el nimero de afos en que es utilizado como lengua
de instruccion puede deberse a que se mantiene fuerte fuera de la escuela,
es la lengua oficial y a todos los nifios se les ensefia a leer en ella. En
segundo lugar, los resultados mejores del grupo uno pueden deberse a su
mayor competencia en inglés, ya que los grados quinto y sexto se impartie-
ron exclusivamente en inglés. De hecho, al final del cuarto grado los alum-
nos del grupo uno obtuvieron mejores resultados en las pruebas pasadas
en inglés, pero puntuaron mas alto los otros grupos en las pruebas pasa-
das en tagalo.
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De todos modos, la diferencia con los resultados de lloilo es tan grande
que posiblemente hayan intervenido algunas variables no controladas.
Ramos, Aguilar y Sibayan (1967) sugieren que mientras que en lloilo los
maestros fueron entrenados especificamente para ensefar en lengua ma-
terna, en este caso sélo recibieron preparacion para ensefar inglés v en
inglés. A esto hay que afiadir que el efecto Hawthorne no fue contrarresta-
do en ninguno de los dos experimentos.

b) El experimento de St. Lambert: las escuelas de inmersiéon

En 1965, respondiendo a las demandas de numerosos padres, deseosos
de que sus hijos tuviesen un mejor conocimiento del francés, el South
Shore Protestant Regional School Board comenzé su primera experiencia
de escuela de inmersién con un grupo de alumnos de preescolar. El siste-
ma se fue extendiendo rapidamente y fue sometido a una evaluacion for-
mal por Lambert y Tucker (1972).

En este modelo los alumnos realizan todas sus actividades de clase en
francés durante las primeras etapas. Aunque no hay un curriculum defini-
do, en preescolar se pretende desarrollar el vocabulario y la comprensién
pasiva en francés (aunque fuera de la clase, en recreos y en la escuela en
general, se utiliza el inglés). Al final de preescolar todos los alumnos son
capaces de comprender historias infantiles simples, asi como las instruc-
ciones de sus maestros, aunque las capacidades productivas varian de un
nifio a otro. En primer grado, se introduce la lectura, escritura y aritmética,
exclusivamente en francés. No se les ensefa a leer en inglés y se les pide
explicitamente a los padres que no lo hagan. En segundo grado se introdu-
cen dos periodos de clase de inglés diariamente, de media hora cada uno.
A partir de aqui, la proporcién de inglés va aumentando cada afio, hasta el
séptimo grado, en que supone un poco mas del 50% del tiempo.

Para evaluar el programa se utilizaron dos grupos experimentales: uno
piloto y otro de seguimiento. Los grupos de control fueron uno de monolin-
gues franceses y dos de monolingues ingleses. No hubo ningun intento de
seleccionar a los alumnos del grupo experimental. Sus cocientes intelec-
tuales eran muy diferentes e incluso habia algunos alumnos con déficits
psicomotrices. Todos procedian de medios socioecondmicos similares. Se
intenté controlar el efecto Hawthorne, haciendo que los grupos de control
se sintiesen, de alguna manera, especiales. Para ello, el grupo de control
francés tuvo un curriculum especial en matematicas; uno de los grupos de
control ingleses fue elegido en una escuela famosa por la calidad de su
ensefanza, especialmente en la ensefanza de lengua extranjera; el se-
gundo grupo de control inglés no participé en nada especial, aunque per-
tenecia a la misma escuela que los grupos experimentales.

La evaluacién fue mucho mdas completa que en estudios anteriores. Se
pasaron tests en las dos lenguas, se utilizaron tests verbales y no verbales,
se midid la comprensién oral, la produccion (mediante la narracién de una
historia), la discriminaciéon de fonemas, la creatividad y la actitud hacia el
programa y hacia si mismo.

En general, los grupos experimentales igualaron a los de control en
logros escolares y en inteligencia. En cuarto, el grupo piloto era sélo lige-
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ramente inferior a los de control ingleses en una dimension de la narracion
de una historia y en la comprension del lenguaje adulto: sus puntuaciones
en francés estaban en el percentil 50 de las normas de Montreal; también
puntuaron un poco mas bajo que el control de franceses en la narracién de
la historia. En sexto, los resultados de los grupos experimentales fueron
equivalentes a los de control ingleses en las pruebas en inglés, y ligera-
mente inferiores al control francés en las pruebas en francés.

De todo ello saca Tucker la siguiente conclusién:

“Thus, in the Canadian setting it seems reasonable to conclude
that an innovative approach to second language teaching in which
the target language is ussed as the sole or major medium of class-
room communication facilitates second language acquisition wit-
hout causing detrimental effects on native language development”
(1977, p.23).

V. HIPOTESIS INTEGRADORAS

Revisiones recientes de estos experimentos han destacado la importan-
cia de los factores sociales para explicar los resultados opuestos de los
diferentes programas (Bowen, 1977; Fishman, 1977; Paulston, 1977; Tuc-
ker, 1977). En todos los casos en los que se han experimentado programas
de inmersién, los alumnos procedian de familias de clase media, mientras
que aquellos experimentos que ofrecen resultados favorables a la ense-
flanza en lengua materna se han desarrollado con alumnos procedentes
del estrato econémico mas bajo y mas marginado social y culturalmen-
te (8). La eleccion de una u otra lengua —afirma Bowen— no es el factor
determinante del éxito o del fracaso pedagdgico; por consiguiente, dicha
eleccion "“should be determined by social conditions — not by a preconcei-
ved notion that the mother tongue should per se be used””. Semejante es la
conclusion de Tucker, quien afirma que:

“Social, rather than pedagogical factors will probably condition
the optimal sequencing of languages. Thus, in situations where
the home language is denigrated by the community at large, whe-
re many teachers are not members of the same ethnic group as
the pupils and are insensitive to their values and traditions, where

(8) En el experimento de Rizal el status socioeconémico fue controlado rigurosamente. Al
terminar el sexto grado la correlacién mas alta fue entre el status socioeconémico y los tests
de lengua. Como dice Paulston (1977), “We clearly see how higher social class favors the
acquisition of English which in turn leads to higher achievement in subject-matter knowled-
ge' (p. 106). A una conclusidn opuesta llega Genesee (1976), quien revisé todos los estudios
realizados en Canada hasta la fecha sobre las relaciones entre el progreso de los alumnos en
programas de inmersion y la inteligencia, el status socioecondmico, los problemas de apren-
dizaje, las deficiencias linglisticas, la pertenencia a un grupo minoritario y la situacién geo-
grafica. Afirma Genesee que ... level of . Q. is not an impediment to achievement in French
inmersion programs any more than it is in a regular academic program in the native langua-
ge... The evidence pertaining to working class children in French inmersion similarly suggests
that these children benefit from French inmersion in the area of French acquisition and do not
suffer any negative effects to native language competency. Similar conclusions are suggested
by preliminary data on language disabled children” (citado por Tucker, 1977, p. 23). Creo que
en este caso la posicién dominante del inglés, junto con el grado alto de motivacién y de
apoyo familiar (téngase en cuenta que se trata de participaciéon voluntaria en estos progra-
mas) explican los resultados.
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there does not exist a pressure within the home to encourage lite-
racy and language maintenance, and where universal primary
education is not a reality it would seem desirable to introduce chil-
dren to schooling in their vernacular language ... Conversely, in
settings where the home language is highly valued, where parents
do actively encourage literacy and where it is known that the chil-
dren will succeed, it would seem fully appropiate to begin schoo-
ling in the second language” (1977, p. 39-40).

Hay en estas observaciones algo mas que factores sociales que afectan
a los alumnos, y es la diferencia de poder linguistico entre las lenguas, es
decir, un factor sociolinguistico. En efecto, en los diversos lugares en los
que se han llevado a cabo programas de inmersion (Sudéfrica, Suiza, Is-
rael, Nueva York, Montreal), a la procedencia social de los alumnos hay
que afadir que las lenguas involucradas son ambas valoradas y respeta-
das. Asi, el que un nifio judio de Nueva York conozca el inglés y el hebreo,
o el que un nifio angléfono de Canada adquiera el francés a través de un
programa de inmersion, lleva a lo que Lambert (1975, 1978) ha llamado un
bilingtiismo aditivo, en el que el nifio afiade a sus habilidades linguisticas
ya desarrolladas, una nueva lengua socialmente importante. Los progra-
mas de inmersién no pretenden que la segunda lengua vaya reemplazando
paulatinamente a la primera. En cambio, la situacién es muy diferente en
el caso de muchas de las lenguas nacionales no oficiales o en el de los
hijos de trabajadores inmigrantes en un pais de lengua distinta: presiones
sociales y politica educativa, junto con la frecuente marginacién socioeco-
némica de ambos grupos, actuan para fomentar el abandono de la lengua
materna. Frente a un bilinglismo aditivo, nos encontramos con un bilin-
guismo sustractivo (Lambert, 1975, 1978).

A estos factores sociales y sociolingiisticos hay que afadir, en estrecha
conexidon con ellos, factores de indole pedagdgica.

En un programa de inmersion todos los alumnos estan en el mismo
punto de partida: su competencia en la lengua de instruccion es nula o
muy escasa. Las expectativas del maestro no incluyen que los alumnos
conozcan la lengua de la clase. El maestro esta familiarizado con la lengua
y el entorno cultural de los alumnos, que participan en el programa porque
sus padres, voluntariamente, asi lo han decidido.

Swain (1978b), Cummins (1979) y otros autores han sefialado las dife-
rencias entre estos programas de inmersion y los llamados de submersidn,
con los que lo Unico que comparten es el uso de una lengua de instruccion
diferente de la materna. En estos ultimos los alumnos no estan todos en la
misma situacion de partida, sino mezclados con otros cuya lengua materna
es la de la escuela. Las expectativas del maestro, generalmente, incluyen
el conocimiento de esa lengua por parte de todos sus alumnos, por lo que
la escasa competencia en ella es interpretada frecuentemente como sin-
toma de incapacidad para estudiar o retraso mental. La lengua y la cultura
de los alumnos son denigradas a menudo o, cuando menos, consideradas
como la causa de su fracaso. Frente al cardcter voluntario que tienen los
programas de inmersién, la escuela de submersién suele ser la unica dis-
ponible para los alumnos hijos de inmigrantes o para los que hablan una
lengua no oficial. En palabras de Cummins (1979), “what is communicated
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to children in inmersion programs is their success, whereas in submersion
programs children are often made to feel acutely aware of their failure”
(p. 225).

Sin negar la importancia de estos factores, sefiala Cummins la falta de
un marco en el que se pueda conceptualizar la importancia relativa de cada
una de las variables que intervienen y las posibles interacciones entre
ellas; es decir, los eslabones en la cadena causal que hace que los factores
socioculturales del entorno produzcan determinadas consecuencias aca-
démicas. Por ejemplo, ;como se interrelacionan el tratamiento educativo y
el “input’” del nifio en el comienzo de su escolarizacion? (Cudales son las
variables del “input’” que se relacionan con las variables educativas?

En el citado trabajo Cummins da un importante paso adelante hacia la
constitucion de una teoria de la educacidn bilinglie, analizando dos de los
factores del “imput” del nifio: el conocimiento linglistico-conceptual y la
motivacion para aprender L2 y mantener L1. Propone, ademas, un modelo
de interaccidon con las otras variables y las consecuencias académicas,
modelo en el que los factores linguisticos vuelven a ocupar un lugar impo-
tante, frente a la irrelevancia que les atribuian, por ejemplo, Bowen vy
Tucker.

Una pieza fundamental en el planteamiento de Cummins es la Hipdtesis
del Umbral, formulada ya anteriormente por el mismo Cummnins (1976) y
por Toukomaa y Skutnabb-Kangas (1977). La hipétesis, que trasciende el
marco de la educacion bilingue, para situarse de lleno en la polémica acer-
ca de las ventajas o inconvenientes del bilinguismo en general, es la
siguiente:

Existen niveles de competencia linguistica que los nifios bilingues de-
ben alcanzar para eliminar los déficits cognitivos y favorecer, en cambio,
un crecimiento cognitivo. Esto supone una competencia mimima tanto en
la lengua 1 como en la lengua 2.

De hecho, los datos experimentales disponibles parecen confirmar la
existencia de dos umbrales, un umbral inferior y un umbral superior. El
umbral inferior es el limite por debajo del cual el bilingluismo tiene efectos
cognitivos negativos ("'semilingualism’ en la terminologia de Toukomaa y
Skutnabb-Kangas). Este limite no se puede establecer en términos absolu-
tos, ya que varia segun la etapa de desarrollo del nifio y las exigencias
académicas de las diferentes etapas de escolarizaciéon. En general, se pue-
de decir que por debajo de ese umbral el dominio de las lenguas es sufi-
ciente para la comunicacién ordinaria de las informaciones corrientes, se-
gun la edad, pero no para las funciones légicas mas complejas, que exigen
un nivel de maestria mayor (9).

De ello se deriva la existencia de un umbral superior, a partir del cual la

(9) En el estudio de Skutnabb-Kangas y Toukomaa (1976) se indica que los alumnos
finlandeses inmigrantes en Suecia (véase mas adelante) "hablaban bien” el sueco, segun la
opinién de sus padres, de sus maestros y la de ellos mismos. Pero ello no pasaba de ser una
fachada superficial. En realidad, “During the first 4-5 years of school the Finnish migrant
pupils ... remained at a level which in Finland had fewer than 10 per cent of the poorest
pupils judged in verbal tests... The average level Finnish pupil had a test point score in Swe-
dish on a level at which about 10 percent of the poorest Swedish pupils were placed’".
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competencia en dos lenguas se convierte en un “‘catalizador del desarrollo
cognitivo’’ (Dalgallian, 1980), que potencia la capacidad de abstraccion del
nifio.

Los datos de Barik y Swain (1976) parecen confirmar la existencia de
este umbral superior. En los programas de inmersiéon de Ottawa y Toronto,
los alumnos que desarrollaron mas su conocimiento del francés obtuvieron
mejores resultados en dos de los tres subtests dei Otis-Lennon para medir
el cociente intelectual, que los desarrollaron poco su francés. En otras pa-
labras, mientras el cociente intelectual de los que aprendieron menos
francés no sufrié variaciones a lo largo del programa de inmersién, el de
los que desarrollaron ampliamente su competencia en francés aumento,
siendo el cociente inicial de ambos grupos el mismo.

Postular la existencia de ese umbral superior permite, ademads, inter-
pretar las diferencias entre los participantes en programas de inmersion
total y los de programas de inmersion parcial, con resultados superiores en
los primeros (Swain, 1978 a).

Una investigacion de Cummins y Mulcahy (1978), muy bien disefiada,
también avala la existencia de este segundo umbral. Compararon dos gru-
pos de nifios ucrano-americanos, participantes en un programa bilingue,
con un grupo de control de monolingues americanos. Los tres grupos fue-
ron emparejados en cociente intelectual, status socio-econémico, sexo,
edad, etc. De los dos grupos bilingues, uno hablaba bastante ucraniano en
la casa y el otro poco o ninguno. El subgrupo que hablaba ucraniano en el
hogar obtuvo resultados significativamente mejores que los otros dos, en
un test diseflado para analizar ambiguedades en estructuras sintacticas del
inglés.

Esta hipétesis se complementa con otra, llamada Hipdtesis del Desarro-
llo Interdependiente, que Cummins formula asi:

"“The developmental interdependence hypothesis proposes that the
level of L2 competence which a bilingual child attains is partially a
function of the type of competence the child has developed in L1 at
the time when intensive exposure to L2 begins’ (1979, p. 233).

Cuando el nifio entra en la escuela con el uso de ciertas funciones de la
lengua bien afianzado, con amplio vocabulario, como es el caso de la ma-
yoria de los participantes en los programas de inmersién, que han vivido
en un entorno linguistico semejante al que exige la escuela, entonces la
exposicion intensiva a la segunda lengua puede lograr un alto nivel de
competencia en ella sin menoscabo de la competencia en la propia. Cuan-
do no existe ese desarrollo inicial de la lengua materna, la exposicién in-
tensiva a otra puede impedir el desarrollo de la propia, lo que a su vez
ejerce un efecto limitativo sobre la segunda.

Entre otras muchas investigaciones, es importante la de Skutnabb-
Kangas y Toukomaa (1976), patrocinada por la UNESCO. El objetivo era:

“to determine the linguistic level and development in both their
mother tongue and Swedish of Finnish migrant children attending
Swedish comprehensive school. Above all, attention was paid to
the interdependence between skills in the mother tongue and

192



Swedish, i.e. the hypothesis was tested that those who have best
preserved their mother tongue are also best in Swedish. Partly re-
lated to this question, the significance of the age at which the
child moved to Sweden was also determined. Do those who recei-
ved a firm grounding in their mother tongue by attending school in
Finland have a better chance of learning Swedish than those who
moved to Sweden as pre-schoolers?” (p. 48).

Los datos confirmaron las hipétesis. Aquellos alumnos que habian emi-
grado hacia los diez afios habian conservado un nivel en finlandés casi
normal, comparado con el de los alumnos finlandeses no emigrados; ade-
més, habian obtenido un nivel en sueco que se aproximaba al de los alum-
nos suecos. Los que habian emigrado hacia los doce también eran compa-
bles a los suecos, aunque su aprendizaje fue mucho mas lento. Los que
habian emigrado antes de los seis afios o habian nacido en Suecia, obtu-
vieron peores resultados; pero los peores de todos fueron los que habian
emigrado hacia la edad de siete u ocho afos:

“The verbal development of these children, who moved just as
school was beginning, underwent serious disturbance after the
move. This also has a detrimental effect on learning Swedish. In
this group, and in those who moved before starting school, the risk
of becoming semi-lingual is greatest”. (p. 75).

Es importante sefalar que en este caso no parecen haber influido las
condiciones en las que generalmente viven las minorias inmigrantes en un
pais rico. Tanto Finlandia como Suecia son paises altamente industrializa-
dos, con un alto nivel de vida, con sistemas escolares parecidos que pre-
sentan exigencias similares a sus alumnos. Tampoco parecen haber influi-
do problemas de alimentacién, salud o desempleo, tan frecuentes en las
minorias inmigrantes (10).

Hay que afiadir que en los factores de habilidad no verbal los nifios
finlandeses obtuvieron resultados similares o ligeramente superiores a los
de los nifios suecos (11).

Todo esto llevé a Toukomaa y Skutnabb-Kangas a plantear por primera
vez la hipétesis del desarrollo interdependiente en los siguientes términos:

“The basis for the possible attainment of the threshold level of L2
competence seems to be the level attained in the mother tongue. If
in an early stage of its development a minority child finds itself in a
foreing-language learning environment without contempora-
neously receiving the requisite support in its mother tongue, the
development of its skill in the mother tongue will slow down or

(10) Sin embargo, los suecos tienen mas prejuicios acerca de los finlandeses que sobre
cualquier otra minoria, lo que facilmente puede provocar una autovaloracién pobre y conflic-
tos de personalidad.

(11) También es importante sefialar que en matematicas sus resultados fueron casi igua-
les a los de los alumnos suecos: “'The Finnish-language skills shown by the test results are
fairly closely connected with the grade in mathematics. In the upper level, Finnish seems to
be even more important for achievement in mathematics than Swedish — in spite of the fact
that mathematics, too, is taught in Swedish. This result supports the concept that the abstrac-
tion level of the mother tongue is important for mastering the conceptual operations connec-
ted with mathematics” (Skutnabb-Kangas y Toukomaa, 1976).
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even cease, leaving the child without a basis for learning the se-
cond Inguage well enough to attain the threshold level in it"
(1977, p. 28).

En un contexto completamente distinto, el de los inmigrantes en USA,
ademas de los datos ya citados de Cummins y Mulcahy (1978), tenemos
otra confirmacién en el estudio de Ramirez y Politzer (1976), sobre la ad-
quisicion del inglés y el mantenimiento del espafiol en grupos de chicanos.
Segun sus datos, el uso del espafiol en casa no actia en detrimento de la
adquisicion del inglés y, como es légico, favorece el desarrollo del espafiol.
En cambio, el uso del inglés en casa no favorece el desarrollo del inglés y
si deteriora el nivel de competencia en espafol. Es decir, la pérdida en
lengua materna mediante la intensificacion prematura de la lengua 2 no
actua en beneficio de L2 y empobrece, ademads, la propia lengua materna (12).

Ahora bien, jcuales son concretamente los aspectos de la lengua ma-
terna que, en su interrelacion con la lengua segunda y con las otras varia-
bles, producen consecuencias positivas unas veces, negativas otras?

Cummins plantea este tema en conexién con la primera tarea que la
escuela exige del nifio: la de aprender a extraer informacién de un texto
escrito. Todo el proceso educativo subsiguiente se apoya sobre la adquisi-
cién de esta destreza, la lectura, que incluye la capacidad de inferir y de
hacer predicciones, anticipando elementos de la informacién de un texto.

A su vez, la adquisicién de fluidez en la lectura se apoya en tres habili-
dades previas:

a) Riqueza semantica (13).

b) Cierta conciencia metalinguistica sobre la naturaleza del texto
impreso.

c) Preparacidn para descodificar la lengua descontextualizada.

a) La riqueza semdntica. Cuando un nifio comienza su aprendizaje de
la lectura, debe tener una idea clara de los significados de las palabras que
aprende a leer y de las estructuras sintacticas en que se encuentran. Si
falla este conocimiento el nifio puede adquirir una habilidad puramente
mecanica, pero lo que lea carecera de sentido para él, con lo que se veran
afectadas las capacidades de inferencia y prediccién, fundamentales para
la fluidez en la lectura.

En el caso del vocabulario y de los conceptos imbricados en él hay po-
cas posibilidades de ensefar estrategias que resuelvan los problemas plan-
teados por las deficiencias, pues se trata, en general, de un conjunto aditi-
vo lineal, es decir, el aprendizaje de una palabra no supone una ventaja
para el aprendizaje de otra (a no ser que haya relaciéon formal; pero enton-

(12) Notese una vez mas que esto no sucede en los programas de inmersion, en los que
el nifo no pierde su lengua

(13) La expresion utilizada por Cummins es “vocabulary-concept knowledge'. Dalgallian
la traduce al francés como “avance sémantique’’. “Riqueza semantica’” me ha parecido una
expresion mas apropiada que la de Cummins, porque trasciende los limites del vocabulario,
para incluir los conceptos imbricados en las estructuras. “"Avance semantico’” me parece un
poco confusa.
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ces entramos ya en el campo de la morfologia, en el que si existen estrate-
gias de aprendizaje).

Si el nifio carece de esta riqueza semantica (en vocabulario y en estruc-
turas), la primera tarea de la escuela sera desarrollarla, y esto dificilmente
puede hacerse mediante una segunda lengua. De hecho, los programas de
inmersion no comienzan la ensefianza de la lectura mientras el nifio no ha
desarrollado una competencia oral en la segunda lengua; de no hacerlo
asi, tal vez se pueda alcanzar el umbral inferior, suficiente para evitar los
efectos negativos, pero no el superior, con lo que no se promueven los
efectos positivos. Ahora bien, esa competencia oral en la segunda lengua,
previa a la lectura, es dificil de alcanzar cuando existe un déficit en la
propia; en cambio, si los conceptos estan bien formados en la materna,
gran parte del trabajo para desarrollar competencia oral en una segunda
lengua se reduce a un cambio de etiquetas para los mismos conceptos
(aunque haya algunas diferencias entre los campos semanticos de las len-
guas implicadas).

b) Cierta conciencia metalinguistica sobre la naturaleza del texto im-
preso. Tiene dos aspectos principales. El primero es que el nifio debe tener
conciencia de que lo impreso tiene significado, lo mismo que el lenguaje
oral. El segundo es darse cuenta de que la lengua escrita es diferente de la
hablada, y de que estas diferencias tienen una funcién. Esta conciencia se
desarrolla facilmente si al nifio se le han leido textos antes de su escolari-
zacién (por ejemplo, los cuentos que les suelen leer los padres) y los ha
comprendido. La falta de esta conciencia supone la falta de motivacién y la
capacidad de anticipar informacién.

c) Preparacion para descodificar la lengua descontextualizada. Gran
parte de la comunicacién cotidiana del nifio tiene unos puntos de apoyo
explicitos y basados en su experiencia: un interlocutor, un lugar, una si-
tuacién perceptible inmediatamente o percibida en el pasado, etc. La des-
codificaciéon de la escritura exige una capacidad para prescindir de estos
indicadores experienciales, apoyandose en indicadores puramente linglis-
ticos.

Varios investigadores, entre ellos Vygotsky (1962), han destacado la
importancia de la lectura para promover la descontextualizacién y la elabo-
racion de procesos de pensamiento. Pero también es cierto lo contrario: la
medida en que se haya desarrollado la capacidad de procesar informacién
linguistica descontextualizada, sin los apoyos experienciales, influira en el
aprendizaje de la lectura.

Esta capacidad esta en estrecha conexién con la anterior, por lo que,
nuevamente, las lecturas o los relatos que se le hacen al nifio antes de su
escolarizacién son fundamentales para su desarrollo.

Estos tres aspectos linguisticos, requisitos para el buen aprendizaje de
la lectura, estan, sin duda, influidos por factores sociales. Cuando los pa-
dres poseen una buena instruccién es mas probable que el nifio tenga un
entorno linguistico mas rico y mas complejo, con lo que su riqueza seman-
tica serd mayor desde la perspectiva de las exigencias escolares: también
tiene mas posibilidades de disponer de cuentos ilustrados e instrumentos
similares, que potencian los aspectos segundo y tercero. Pero esta buena
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instruccién es improbable cuando existe una marginacién social, econémi-
ca y cultural, o, lo que posiblemente sea mas exacto, la buena instruccion
se mide por el rasero de la poseida por una determinada clase social, y a
ella se adapta la totalidad del sistema educativo, eliminando la posibilidad
de otras “buenas instrucciones’’ divergentes (14).

Pero una cosa es decir que los factores sociales condicionan los aspec-
tos lingiiisticos sefalados y otra es deducir de ello, como hacen Bowen y
Tucker, que la lengua de instruccién es irrelevante. Esos aspectos del input
se interrelacionan con la lengua de instruccion inicial.

Tal vez sea irrelevante la lengua de instruccién para los alumnos que
tienen un alto desarrollo de su lengua materna y una fuerte motivacion; es
decir que, cuanto mds desarrolladas estan las condiciones para una edu-
cacion monolingie éptima, menos relevante es la lengua de instruccién.

Una formulacién mas fuerte de la hipétesis modificaria la segunda par-
te; segun la hipétesis de los umbrales, a partir del umbral superior el bilin-
guismo comenzaria a producir efectos cognitivos positivos y, segun Lam-
bert (1978), habria también repercusiones favorables en la personalidad
(por ejemplo, mayor apertura y respeto hacia otros valores y otra cultura);
por otra parte, segun el experimento de Rizal, la competencia en L2
aumenta con los afios de exposicion a la misma (siempre que las condicio-
nes iniciales sean las adecuadas, de acuerdo con la hipétesis del desarrollo
interdependiente). Se podria afirmar, pues, que cuanto més desarrolladas
estdn las condiciones para una ensefianza monolingue dptima, mas positi-
vos son los efectos de la ensefianza en L2.

Pero esas condiciones raramente estan desarrolladas en lo que defi-
niamos como publicos escolares uno y dos al comienzo de este trabajo: los
hijos de inmigrantes y los alumnos que hablan una lengua no oficial, por lo
que parece mas adecuada una formulacién en términos negativos: cuanto
menos desarrolladas estan las condiciones para una educacion monolin-
gtie dptima, mas necesario es el uso de la lengua materna como lengua de
instruccion.

Si los umbrales de competencia son el resultado de la interaccion entre
el input linguistico y motivacional del nifio, y el tratamiento educativo, uno
de los corolarios es que el tipo de tratamiento educativo habré de seleccio-
narse en funcién de dicho input. En otras palabras, existe también un um-
bral minimo en el imput linguistico del nifio. Por debajo de este umbral la
lengua de instruccién tiene que ser ia materna, retrasando la introduccién
de la segunda hasta que aquella se haya desarrollado suficientemente.

El modelo elaborado por Cummins (véase el grafico), sin ser exhaustivo,
presenta las interacciones principales: entre el entorno y el nifio (tanto al
comienzo de la escolarizacion como en el proceso evolutivo), entre el en-
torno y el tratamiento pedagégico (en doble direccién), entre el tratamiento

(14) No se trata de que el niflo que no reuna esos requisitos sea inferior intelectual o
linguisticamente. Sélo lo es desde una determinada perspectiva escolar. La no comprension
de esta diferencia llevé al fracaso de las “escuelas de compensacion’ apoyadas en los con-
ceptos bersteinianos de cédigo restringido y codigo elaborado (que no deben confundirse con
los umbrales de Cummins, a pesar de la aparente similitud).

Sobre las posibilidades de un desarrollo linguistico diferente, véase especialmente Man-
fred Peters: Prolégoménes & une grammaire des opprimes.
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pedagégico y la evolucién del nifio, y entre el punto de partida del nifio y el
tratamiento educativo.

Nada he dicho sobre la motivacién en el imput, aparte de mencionarla,
porque desborda el marco en el que este trabajo pretende situarse. De
todos modos, hay que decir, por lo menos, que las investigaciones mas
recientes la sitian como un factor central en el proceso de aprendizaje de
una segunda lengua. El nifio y su entorno pueden sentirse muy motivados
hacia las dos lenguas y las dos culturas, sélo hacia una de ellas o rechazar
ambas. Cada una de estas situaciones afecta al tratamiento educativo, a la
vez que se ve afectada por él.

Tanto esto nos lleva a la dificultad de proponer soluciones globales,
institucionales, acerca de modelos linguisticos en la escuela bilingle. In-
cluso dentro de grupos sociales homogéneos, cada nifio es un caso particu-
lar y debe ser observado y evaluado individualmente antes de decidir cudl
es el tratamiento educativo mds adecuado para él. Esto no quiere decir que
no se deban dar respuestas institucionales, ni que tenga que haber tantos
modelos como nifios, quiere decir que no se pueden tomar soluciones sim-
plistas, proponiendo modelos Unicos para toda la poblacién escolar.

Aunque se necesite todavia mucha investigacién adicional para deter-
minar el modo de interaccion de las variables sefialadas y para establecer
cuales son las decisivas, existen unos cuantos modelos basicos (Mackey,
1977, Fernandez, 1980, para el caso de Galicia) que pueden responder a
los diferentes contextos sociolinguisticos, al input de los diferentes nifios y
a las demandas de la poblacién.
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La incorporacion
de las lenguas nativas
al sistema

educativo espanol






. CATALUNA

SITUACION ACTUAL DEL BILINGUISMO
EN LA ENSENANZA EN CATALUNA

OCTAVIO MESTRE FERRE (*)

I. INTRODUCCION

Cataluia ha tenido siempre clara conciencia de que la lengua catalana
es el signo méas evidente de su identidad como pueblo o nacionalidad.

Esta es la razén que ha determinado que el idioma cataldn se haya
venido utilizando a lo largo de toda la historia de Catalufia, manteniéndolo
“vivo", al menos como vehiculo de comunicacién oral para la mayoria de
sus habitantes, hasta que se produjo la gran afluencia de emigrantes de
otras regiones espafiolas en las décadas “desarrollistas’ del 60 y 70, que
se dirigieron con preferencia a Barcelona y su cinturén industrial.

La lengua catalana se ha mantenido viva incluso en aquellos periodos
histéricos menos propicios a la manifestacion y apoyo oficial de los hechos
diferenciales (sobre todo linguisticos) de las regiones o nacionalidades in-
tegrantes de Espafia. Y este uso /n vivo se ha dado no sélo a nivel popular y
en el hablar coloquial (al que han quedado reducidas otras hablas regiona-
les), sino en el uso de todas las clases sociales y en las mas diversas mani-
festaciones culturales, cientificas y artisticas.

Bien es verdad que tras sus largos afos de “oficializacién”, la lengua
castellana (que, arrancando del Decreto de Nueva Planta de 1714, experi-
menté un recrudecimiento, ya en nuestro siglo, en los periodos que van de
1923 a 1930 y de 1939 a 1960), al ser considerada como (nico idioma
académico, administrativo y juridico, se conceptué como el vehiculo propio
de expresién cultural.

(*) Catedratico de Pedagogia. Inspector general de Servicios del MEC, adscrito al Depar-
tament d'Ensenyament de la Generalidad.
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La ““descolarizacién’’ del idioma catalan no produjo su muerte como ve-
hiculo de comunicacién oral, pero si fue causa de que el dominio de su
escritura (e incluso de su lectura) se limitaran a una minoria que se veia
progresivamente reducida.

Esta situacién de diglosia en que se han visto inmersos los catalanes de
origen durante dos siglos y medio (salvo en los breves periodos en que se
ha intentado establecer un bilingiismo oficializado) llegé a convertir a mu-
chos de ellos en “analfabetos en su propia lengua”.

De esta situaciéon ha querido liberarse siempre el pueblo catalan. Por
ello ha acogido siempre con entusiasmo y esperanza tanto las tentativas de
“normalizacién’’ de la lengua catalana como la introduccién del bilinguis-
mo en la enseflanza.

Prueba de ello es que cuando estas coordenadas (normalizacién y bilin-
glismo) se han dado, como asi ocurrié en el periodo de la “Mancomunitat
catalana’” (1914-23) y en el de la Generalitat republicana (1931-39), las
manifestaciones culturales y artisticas en Catalufia, asi como el auge de la
educacién y la renovacién pedagdégica, han cobrado un vigor inusitado,
porque lo popular y lo institucional sintonizaban en busca de las mismas
metas.

Y cuando estas coordenadas no se daban, quedaba “lo catalan’ como
una esperanza soterrada, pero en germinacién, en espera de circunstan-
cias mas propicias.

Estas circunstancias se produjeron a partir de la década de 1960, en
que se notd una cierta “tolerancia’’ para las manifestaciones del ""hecho
regional’” no sélo como simple folklore. Con ello se permitié un resurgir de
algunas iniciativas privadas en defensa de la lengua catalana.

Estas iniciativas se ampararon en organizaciones de matiz cultural o, a
veces, religioso y tradicional, que para lograr su autorizacién se presenta-
ban como desprovistas de finalidad politica. Con su actuacién iban ponien-
do la tierra en sazén y cultivando semillas que germinarian rapidamente,
cuando las disposiciones oficiales fueron mas permisivas con el bilingtiismo.

La actuacién de estas entidades privadas ha servido de base de apoyo y
pieza capital para el desarrollo actual del bilinguismo en Catalufia, que va
camino de convertirse en una realidad, apoyandose en las disposiciones
oficiales dictadas por el Ministerio de Educacién y Ciencia y desarrolladas,
impulsadas y ampliadas (después de la transferencia de servicios educati-
vos) por la Generalitat de Catalunya.

II. DISPOSICIQNES LEGALES REGULADORAS DEL BILINGUISMO
2.1. Antecedentes préximos de caracter general
2.1.1. Ley General de Educacion de 4-8-1970

En su articulo 1.3 sefala como uno de los fines de la educacion “la
incorporacién de las peculiaridades regionales, que enriquecen la unidad y

el patrimonio cultural de Espafia”. Consecuentemente a esta finalidad se
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incorpora el cultivo de la lengua nativa entre las &reas de actividad escolar
en los niveles de preescolar (articulo 14) y de EGB (articulo 17).

2.1.2. Decreto del MEC numero 1433/75, de 30 de mayo (BOE 1-7-75)

Este Decreto, basandose en los articulos de la LGE antes citados, pre-
tende conseguir la efectiva incorporacién de las peculiaridades regionales
al patrimonio cultural espafiol y, ademas, “favorecer la integracién escolar
del alumno que ha recibido como lengua materna una lengua distinta de la
nacional”’, facilitando su acceso a esta lengua nacional.

En realidad fue un Decreto que, en contraste con la legislacién de los
afios 40 y 50, respiraba tolerancia para con el “hecho diferencial’” de las
regiones espafiolas, pero que no fue muy efectivo en la practica (al menos
en Catalufa).

El hecho de establecer estas ensefianzas con caracter experimental pa-
recié légico ante la dificultad de improvisar programas, textos y profesora-
do con que se tropezaba en casi todas las regiones; pero en Catalufia, co-
mo veremos, la iniciativa privada llevaba ya quince afios de adelanto a esta
disposicién oficial.

En cambio, el hecho de incluir la “lengua nativa’” en los programas de
trabajo como materia voluntaria y disponer que e/ horario de su ensefianza
debia permitir el desarrollo normal de las actividades educativas, estable-
¢ci6 unas limitaciones que no ayudaron precisamente a su puesta en practi-
ca ni a la expansién de todo cuanto ya venian haciendo, sin otro motivo
que el de conservar y difundir la lengua catalana, algunas instituciones
privadas en las que sobresalia “Omnium Cultural”, con su DEC (Delegacié
d’'Ensenyament del catala).

2.1.3. Decreto de Presidencia de Gobierno numero 2929/75, de 31 de
octubre (BOE 15 de noviembre)

Este Decreto vino a precisar “‘la filosofia” subyacente en el antecitado
de 30 de mayo y dio un paso adelante al considerar a las lenguas nativas
como patrimonio cultural de la nacién y afladir que “‘todas ellas tienen la
consideracién de lenguas nacionales’ y al autorizar su uso en las corpora-
ciones y entidades de cardcter local.

2.1.4. Orden de 18-2-1976, en desarrollo del Decreto 1433/75

Lo mé&s importante y lo nuevo de esta Orden fue la constitucion, en el
seno de la Junta Provincial de Educacién, de una comisién (presidida por el
gobernador civil e integrada por el delegado provincial del MEC, como vi-
cepresidente, y por el director o directores de las Escuelas Universitarias
del Profesorado, el inspector jefe de EGB y otros tres vocales designados
por el presidente), que tendria a su cargo el estudio de cuantos extremos
se refieren a la incorporacién de las lenguas nativas a los programas
escolares.
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Se asignaron a esta comision las siguientes competencias:

— Propuesta de los centros en que se desarrollaran los programas de
lengua nativa.

— Informar las solicitudes presentadas por los centros.
— Programacién de los cursos.
— Formacién y habilitacién de profesores.

— Establecer cauces de colaboracién con organismos privados en cuan-
to a la enseflanza de las lenguas nativas y la formacién de su pro-
fesorado.

En virtud de esta Orden, en las provincias catalanas se incorpord a las
Juntas Provinciales a aquellas personas representativas de entidades que
ya venian trabajando en este campo desde hacia més de un decenio y se
estimulé a las diputaciones a que subvencionaran cursos de lengua cata-
lana para profesores, y a los ayuntamientos a que concedieran o mantuvie-
ran las subvenciones que venian concediendo al respecto.

Se establecié, como norma practica, que las horas semanales de clase
fueran dos, y se solia recomendar que fueran dadas aprovechando la “sex-
ta hora” (de las llamadas “permanencias’’), que, como se sabe, era una
hora no obligatoria.

Esto no satisfacia a las instituciones privadas ya actuantes en este
campo de la ensefianza, que aspiraban a que se diera dentro del horario
obligatorio (para que se pudieran beneficiar de ella todos los alumnos).

Pero quizé la omisién mas importante fue que no se asignaran créditos
para la formacién de profesores ni para pagar este trabajo extraordinario,
que, en cierta manera, quedaba “oficializado’’. Las corporaciones locales y
las particulares (centros docentes, padres de alumnos, etc.) creian que iban
a ser relevados del dispendio econémico que les representaba el manteni-
miento de las clases, por lo cual retiraron, o pretendieron retirar, con la
oposicién de padres de alumnos y profesores de catalén, las subvenciones
concedidas. ;

Por su parte, los profesores de “Omnium Cultural”’, que hasta entonces
habfan actuado casi con “actitud de misioneros’’, al ver que su labor se
“oficializaba”, o temieron por su puesto de trabajo o desearon mayores
garantias de seguridad social y aumentos salariales, como cualquier otro
“trabajador de la ensefianza’’ (concepcién que ya empezaba a privar en no
pocos sectores del profesorado de Catalufia).

2.1.6. Valoracion de estas disposiciones

Contemplando, hoy ya a una cierta distancia, los resultados que en la
practica tuvieron en Catalufia el Decreto 1433/75, de 30 de mayo, y la
Orden Ministerial de 18-2-76, podemos resumirlos diciendo:

— Que reconocieron oficialmente el sentido de las diversas lenguas
nacionales como factor integrante y enriquecedor del patrimonio
cultural espafiol.
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— Que vinieron a legitimar ciertas actuaciones que hasta entonces se
habian considerado como semiclandestinas.

— Que promovieron en el profesorado oficial el deseo de capacitarse
en lengua catalana (para no dejar esta misién a personas ajenas al
centro o al cuerpo de profesorado).

— Pero que no produjeron un aumento significativo del namero de
alumnos que recibian aquella ensefianza (incluso, sobre todo, en la
provincia de Barcelona se produjo un estancamiento).

— Que la falta de créditos oficiales para llevar a cabo la prevista incor-
poracién de las peculiaridades regionales introdujo ciertos factores
conflictivos y demandas reivindicativas, algunas de las cuales aun
perduran y pueden replantearse, por las causas que mas delante
veremos, en 1983.

2.2. Disposiciones legales especificas reguladoras del bilingiismo en la
ensefianza en Cataluiia

La legislacién citada en el apartado anterior regulé tedricamente, y con
las limitaciones ya expuestas, la ensefianza del cataldn durante el curso
1976-77 y 1977-78.

Pero en el transcurso del tltimo de estos cursos se produjo un aconte-
cimiento muy importante para Catalufa: la reinstauracion de la Generali-
dad provisional (29-9-1977), presidida por el honorable don Josep Tarrade-
llas, en cuyo Consejo Ejecutivo se creé la “Conselleria d’Ensenyament i
Cultura” (6-12-1977), para dirigir la cual se nombré al sefior Pere Pi-
Sunyer, designandose a don Joan Guitart y a don Francesc Noy como se-
cretario general técnico y director general d’'Ensenyament, respectivamente.

Aun cuando dicha Conselleria no tenia todavia competencias ni, menos
todavia, habia recibido transferencia alguna relativa a los servicios de en-
seflanza, no obstante, ya cred el “‘Servei d’'Ensenyament del Catala” (SEDEC)
(22-5-1978) con la finalidad de asesorar y coordinar todos los asuntos rela-
tivos a la ensefanza de/ cataldn y en catalan.

Fruto de los acuerdos habidos entre el presidente del Gobierno y el de
la Generalidad provisional, y en consecuencia con “el proceso de constitu-
cionalizacién en curso”, que contempla las distintas lenguas habladas en
Espafia como oficiales dentro de sus ambitos territoriales”, fue la publica-
cion de una serie de disposiciones por parte del MEC.

2.2.1. Disposiciones dictadas por el Ministerio de Educacién y Ciencia

2.2.1.1. La primera de ellas, cronolégicamente hablando, fue el Real
Decreto 2092/1978, de 23 de junio, que no vio la luz en el BOE hasta el
dia 2 de septiembre.

Las principales innovaciones de este Decreto, en relacién con la legis-
lacion precedente, fueron:
— La incorporacién obligatoria a los planes de estudio de Preescolar,
EGB y FP de primer grado de la ensefianza de la lengua catalana
(articulo 2.9).
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— La ensefanza se dar4 en base a la lengua materna; se podran des-
arrollar programas en lengua catalana o castellana (articulo 3.9).

— En los planes de Bachillerato se dara cabida, en Cataluiia, a la len-
gua y literatura catalanas. Se crearan catedras en los institutos (id.).

— Se programaré la creacion de catedras en las Escuelas Universita-
rias del profesorado de EGB (articulo 4.2).

— EI MEC y la Generalidad podrén reconocer los estudios impartidos
por otros organismos o instituciones que tengan por objeto la forma-
cion del profesorado en lengua catalana (articulo 5.2).

— Se crea una comisién mixta MEC/Generalidad para el examen vy
aprobacién de libros de texto para la ensefianza del cataldn (articu-
lo 6.9).

— El MEC, en colaboracién con la Generalidad, organizard cursos de
formacién y perfeccionamiento del profesorado (disposicion transi-
toria).

— Id. id. consideraran los niveles a superar por los alumnos (disposi-
ciéon final 3.2).

— Se respetaréan los derechos adquiridos por el profesorado numerario
(disposicién final 4.9).

2.2.1.2. Orden de 14-9-78 (BOE 18-9-78)

Desarrolla el Decreto anterior. Se trata de una orden detallada que re-
gula aspectos practicos que habran de permitir el pasar a la realidad la
filosofia politica contenida en el Decreto. Esta orden la dio el MEC tras
repetidas consultas a la Generalidad.

Asi, se regulan los horarios de catalan (fijando tres horas dentro del
horario escolar lectivo), la practica de la evaluacién y su consignacién en
los libros de escolaridad (en EGB), el desarrollo de programas en catalan, la
posible exencién de cursos de cataldn para los alumnos con residencia
temporal en Cataluiia; se determina el establecimiento de cursos para el
profesorado para obtener el diploma de “Mestre de Catala’; se especifica
qué titulos expedidos por las universidades dan derecho a la obtencion, por
convalidacién, de dicho diploma; lo mismo se indica respecto a los certifi-
cados de "aptitud en catalan’’ otorgados hasta la fecha por distintas enti-
dades; establece la validez temporal (hasta 1983) mediante la habilitacién
de determinados diplomas, etc.

Para la direccién de todas estas tareas se cre6 una “Comision Mixta
Ministerio/Generalidad’’, la cual se encargaria también de elaborar las
orientaciones pedagdgicas precisas, asi como los programas para cada ni-
vel (Preescolar, EGB, Bachillerato y FP) y también los de los cursos de reci-
claje para profesores (con la colaboracién de las universidades catalanas).

Tal Comisién Mixta estaba presidida por dofia Maria Teresa Lopez del
Castillo, subdirectora general de Ordenacién Educativa (y ex-inspectora je-
fe de EGB y ex delegada provincial del MEC en Barcelona), y su vicepresi-
dente (y presidente de la Permanente) fue don Francisco Noy, entonces
director general d’Ensenyament de la Generalidad Provisional.
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A ella pertenecian varios cargos de la Administracién Central, de las
Subdirecciones de Ordenacién Educativa, Inspeccién Central de EGB y En-
sefianza Media, asi como de la Inspeccién General de los Servicios Provin-
ciales del MEC (delegados provinciales, inspector jefe de Bachillerato y de
EGB de las provincias catalana). Por parte de la Generalidad figuraban al-
tos cargos del Departament d’'Ensenyament y Cultura, miembros del SE-
DEC y diversos expertos en la docencia (bastantes de ellos funcionarios
también del MEC) en la administracién y economia.

En cumplimiento de lo que disponia el articulo 3.2, 3 sobre delegacién
de funciones de dicha Comisién Mixta, se establecié una Subcomisién
Permanente, otra de Libros de Texto, otras cuatro para cada cada provincia
y otras para cada nivel docente (preescolar, EGB, BUP y FP).

Se acord6 que todo cuanto aprobaran por unanimidad las subcomisio-
nes se llevaria a la practica dando cuenta de ello al pleno de la Comisién
en su préxima reunién. Si habia un solo voto en contra, el asunto debia ser
discutido en el pleno.

Creemos que aqui residié la clave que posibilité la realizacién de toda
una serie de nuevas tareas, a la vez que se aprovechaban y encuadraban
en el sistema oficial las iniciativas privadas hasta entonces existentes.

La Orden daba instrucciones a las delegaciones provinciales para que
tomasen las medidas oportunas para la adscripcién de profesorado capaci-
tado en cataldn, de modo que, al menos, hubiera uno (titulado o habilitado)
para cada ocho unidades escolares o fraccién. Se sugerian procedimientos
para aprovechar al maximo los efectivos de las plantillas provinciales y con
caracter excepcional (a aplicar cuando los procedimientos normales eran
insuficientes), y previo informe de la Comisién Mixta, se podria autorizar la
contratacion de personal especializado dentro de los créditos disponibles.

Se constituian también oficialmente por esta Orden las Ponencias de
Catalan en las Inspecciones (en la practica, alguna funcionaba ya desde
1977), “para coordinar las actuaciones, sobre todo los aspectos pedagdgi-
cos y didacticos de la ensefianza en cataldn, en colaboracién con los servi-
cios educativos de la Generalidad de Catalufia’.

Estas ponencias fueron pieza clave tanto en la orientacién de los cen-
tros y los profesores como para facilitar el conocimiento de los avances
reales y de las lagunas que quedaban por cubrir.

Tanto el Decreto 2092/78 como la orden que acabamos de comentar
sirvieron de pauta general a las disposiciones que se dictaron para otras
comunidades (Pais Vasco, Galicia, Valencia y Baleares).

221.3. OM de 20-9-79 (BOE 24-9-79)

Ya se habia aprobado por las Cortes y habia sido refrendada (6-12-78)
por el pueblo espaifiol la Constitucién de 1978; ya era de derecho constitu-
cional que “el castellano es la lengua oficial del Estado’””; que “las otras
lenguas espafiolas serdn también oficiales en sus respectivas Comunida-
des Auténomas’’ y que “la riqueza de las distintas modalidades lingiiisticas
de Espafia es un patrimonio cultural que sera objeto de especial respeto y
proteccion’ (Constitucién, articulo 3.9).
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También la Constitucién (articulo 148.7) sefiala que las Comunidades
Auténomas podran asumir competencias en materia de ensefianza de la
lengua de la Comunidad Auténoma.

Pero, a falta de la promulgacién del Estatuto de Catalufia, el MEC, por
Orden de 29-9-79, vino a prorrogar la de 14-9-78, para el curso 1979-80.

La nueva disposicién apenas introduce modificaciones significativas, ya
que la orden anterior habia demostrado su funcionalidad. Sélo se preci-
sa la categoria de “diploma’’ y no de titulo académico del "Mestre de Cata-
la" y se aclara que correspondera al director de los centros de Preescolar y
EGB, una vez oido el Claustro y a la vista de las titulaciones, especializa-
ciones y demas circunstancias que concurran en el profesorado, determi-
nar a qué profesores se confia la ensefianza de la lengua catalana en los
diversos cursos. (Con esto se vino a reforzar la autoridad del director para
qe pudiera vencer determinadas reticencias de los claustros que, contando
con profesorado especializado o habilitado, optaban por la peticiéon de es-
pecialistas extra-plantilla, ya fuera con la intencién de disponer de alguna
hora semanal libre, ya fuera para “luchar contra el paro”. Esta actitud la
habia detectado tanto la Ponencia de Cataldn de la Inspecciéon como el
inspector general de servicios de la Comisién Mixta, que presento al res-
pecto unos informes muy documentados y detallados.)

Esta Orden de 1979 concreté también el horario de catalan en el Bachi-
llerato nocturno que, por dificultades de tiempo y por falta de personal,
apenas habia recibido la ensefianza del cataldn en el curso 1978-79.

2.2.2. Disposiciones promulgadas por la Generalitat de Catalunya

En pleno desarrollo del curso 1979-80 tuvo lugar un acontecimiento
muy importante para Catalufia: la aprobacion del Estatuto de Catalufia por
Ley Orgénica 4/1979, de 18 de diciembre.

Y entonces se produce una situacién singular que continuard hasta fi-
nales de 1980: el Estatuto sefiala (en su articulo 15) que la Generalidad
tendré competencia plena respecto a la regulacion y administracion de la
ensefianza de toda su extension, niveles, grados, modalidades y especiali-
dades en el &mbito de su competencia, sin perjuicio de lo que dispone el
articulo 27 de la Constitucién y de las que sean conferidas a la Alta Ins-
peccion del Estado.

No obstante, la administracién educativa en Cataluiia seguia en manos
del MEC a través de sus delegaciones provinciales.

Por esta razén continué funcionando la Comisién Mixta, sobre todo su
Permanente (hasta 1980) para el seguimiento de la ensefianza del catalan
y en catalan y el montaje de grupos de trabajo para hacer acopio de datos,
juntamente con el SEDEC de la Generalitat estatutaria (que dividié la anti-
gua “Conselleria d’'Ensenyament i Cultura” en dos departamentos: el
“d’Ensenyament’’, con el honorable Joan Guitart al frente, y el de "Cultura
i Mitjans de Comunicacié”, a cargo del conseller honorable Max Canher) y
las ponencias de cataldn de la Inspeccion.
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Luego, ya en junio de 1980, se constituyé una “"Comision de Coordina-
ciéon”, de la que formaron parte, también a partes iguales, catorce miem-
bros de las delegaciones provinciales del MEC (presididos por el delegado
de Barcelona, sefior Lavara) y otros catorce designados por la Generalidad
(presididos por el secretario general técnico del Departament d’'Ensenya-
ment, sefior Noy).

Esta Comisién de Coordinacidon se impuso como objetivos: preparar el
comienzo del curso 1980-81; procurar que el préximo traspaso de servicios
de ensefianza a la Generalidad se produjera con normalidad y evitando
toda situacién traumatica o conflictiva mediante la aplicacién de las nor-
mas que tanto el Ministerio como la Generalidad dieran al efecto, y velar
por la correcta aplicacion de las normas que la Generalidad promulgara en
relacién con la ensefianza del cataldn y en catalan.

Pasemos a examinar esta ultima normativa.

2.2.21. Decreto 142/1980, de 8 de agosto (DOG 20-8-1980)

Es el Decreto que regula la incorporacion de la lengua catalana al sis-
tema de ensefianza de Catalufia, promulgado por la Generalidad Estatutaria.

En general, sigue las pautas marcadas por el Real Decreto 2092/1978,
de 23 de junio. Introduce como novedades las siguientes:

— Determina que la ensefianza de la lengua catalana se dara también
en primera etapa de EGB por aquellos profesores que tengan el pri-
mer ciclo del reciclaje (ademas de los que posean los titulos o diplo-
mas establecidos por la legislacién anterior) (articulo 3.92).

— Cuando un centro no disponga de maestros especializados en nime-
ro suficiente, se dara transitoriamente por quienes tengan un domi-
nio oral de la lengua catalana (articulo 4.2).

— Se hace extensiva la ensefianza del cataldn a todos los grados de la
Formacion Profesional (articulo 7.2) y, por tanto, se extiende al 2.2
grado.

— Se crea una comisidn integrada por técnicos de los diversos niveles
educativos para la autorizacion de programas en catalan y para valo-
rar y decidir sobre las peticiones de exencién.

2222 Orden de 10-9-1980 (DOG 17-9-1980)

Dictada en desarrollo del Decreto anterior. Sigue, en general, y a veces
casi a la letra, los contenidos de la OM de 20-9-79, introduciendo en ella
las modificaciones que la experiencia de los dos afios de funcionamiento
de la Comision Mixta hacia aconsejables.

En EGB y Preescolar siguen inalterables los horarios, la evaluacién, el
réegimen de exenciones y el de solicitud de ensefianzas en catalan (estos
dos ultimos cometidos pasan a ser competencia de la Comision Técnica
creada por el articulo 10 del Decreto anterior).

Se declara vigente la programacion elaborada por la Comisién Mixta.
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Se mantienen las titulaciones anteriores y los diplomas de “"Mestre de
Catala’’. Cuando éstos no vayan acompafados de las titulaciones regla-
mentarias (licenciado o maestro/profesor de EGB), caducara su "habilita-
cién’ para la docencia en septiembre de 1983 (considerando que el plazo
comprendido entre 1978-1983 habréa sido suficiente para obtener un titulo
académico).

Se introduce la nueva concepcion de reciclaje del profesorado de cata-
lan en dos ciclos, segun propuesta y programacién que en su dia elaboré
un grupo de trabajo integrado por representantes del MEC y del SEDEC y
que aprobé la Comisién Mixta. Segin esta nueva concepcion, la aproba-
cién del primer ciclo permite obtener un certificado de capacitacion para
dar la ensefianza del catalan en Preescolar y primera etapa de EGB, asi
como ensefianza en cataldn en ambos niveles, con excepcién del catalan
de segunda etapa, que requeria la aprobacién del segundo ciclo y, con ello,
la expedicién del diploma de “Mestre de Catala”.

Se establece también que los cursos de formacién del profesorado de
EGB se daran en las escuelas de formacién del profesorado, con conteni-
dos equivalentes a la primera fase del reciclaje (para todos los alumnos) y a
la segunda fase, para los especializados en el area filoldgica.

En cambio, los cursos de perfeccionamiento y reciclaje correrdn a cargo
de los ICE de las Universidades.

Se declara vigente el acuerdo tomado por la Comisién Mixta el 24-3-1980,
segln el cual deberdn encargarse de estas ensefianzas (en la legislacion
anterior se decia “podran encargarse’’):

a) Los profesores especialistas o ""Mestres de Catala” (preferentemen-
te para segunda etapa EGB).

b) Los que hayan aprobado el primer ciclo del reciclaje.

¢) Los profesores que tengan dominio oral del catalan (transitoriamente).

Los profesores a quienes se refieren los apartados b/ y ¢) se tendran
que encargar, como minimo, de/ catalan en el grupo del que son tutores y
de las tres horas de otro grupo cuyo profesor no tenga conocimiento oral
del catalan (y éste le sustituird en otra materia).

En los centros que cuenten con especialista de catalan “extra-plantilla”,
todos los profesores dedicaran las tres horas de que quedan exentos a
tareas de utilidad colectiva.

(Todas las anteriores medidas vinieron aconsejadas por la experiencia de
los dos Gltimos afios y para evitar la inhibicién de algunos profesores. A la
vez se pretendia extender la ensefianza a mayor numero de alumnos, sin
aumento del cupo de profesores. Medidas todas estas propuestas por el
autor del presente trabajo.)

En Bachillerato no presenta novedades dignas de mencién, y en Forma-
cion Profesional (como ya se decia en el Decreto 142/80) se mantienen las
dos horas en FP1 y se introducen tres horas en el curso de acceso a 2.2
gradoy 3y 2 en 1.2 y 2.2 curso de FP2. La misma dedicacion horaria se
establece para las ensefianzas nocturnas.
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Tanto para BUP como para FP se mantienen los programas elaborados
por la Comisién Mixta.

2.2.2.3. Decreto 153/1980, de 12 de septiembre (DOG 17-9-80)

Este Decreto regula la incorporacién del catalan al COU. Por él se de-
clara materia comun y obligatoria (menos para los alumnos a quienes se
conceda exencion) la lengua catalana, con caracter de seminario, y materia
optativa la literatura catalana.

Las restantes circunstancias se ajustan a lo dispuesto en la Orden de
19 de septiembre.

(Este Decreto cred alguna tensién en las delegaciones provinciales por
no disponer de cupo suficiente de profesorado, pero gestionada la corres-
pondiente ampliacién, se pudo aplicar en casi todos los institutos ya en el
curso 1980-81.)

Los cuestionarios de lengua vy literatura catalana para el COU fueron
aprobados por Orden de 23 de septiemre de 1980 (DOG del 5 de noviembre).

2.2.2.4. Disposiciones de la Generalidad en torno al bilingtismo des-
pués de producida la transferencia de los servicios de Ensefianza

A fin de contar con la imprescindible infraestructura administrativa que
en el momento de producirse la transferencia de servicios de ensefianza
deberia desemperiar la mayor parte de las funciones que hasta entonces
llevaba a cabo la Administracién Central del MEC, se dio una nueva estruc-
tura al Departament d’Ensenyament, que por Decreto 232/1980, de 18 de
noviembre, pasé a contar con: Secretaria General Técnica, Direccién Ge-
neral de Programacién y Servicios Generales, Direccién General de Ense-
fianza primaria, Direccién General de Ensefianzas Secundarias y Profesio-
nales y Direccién General de Ensefianza Universitaria.

Otro Decreto (el 282/1980, de 1 de diciembre, DOG 17-12-80) desarro-
Ila la estructura orgdnica del Departamento hasta el nivel de “‘secciones”,
creando Gabinetes de Ordenacién Educativa en las Direcciones Generales
de nivel y un Gabinete Técnico en la Secretaria General Técnica. Ademas
se mantiene el SEDEC que, con los referidos gabinetes, tiene a su cargo la
elaboracion de orientaciones para la ensefianza en general y la de catalan
en particular.

Mencionemos, dentro de la Secretaria General Técnica, las secciones
de “Libros de Texto y Titulos” y la de Publicaciones’’, que han efectuado
una eficaz tarea para la extensién del bilingiismo.

La transferencia de los Servicios de Ensefianza se efectué por Real De-
creto 2809780, de 3 de octubre, que se publicé en el BOE y en el DOG de
30 y 31 de diciembre, empezando a surtir efectos a primero de enero
de 1981.

Con la misma fecha (y por Decreto 305/80, de 30 de diciembre), un
Decreto del Consell Executiu de la Generalidad asignaba al "Departament
d’Ensenyament’’ los servicios transferidos.

213



Desde el traspaso de servicios las disposiciones legales mas importan-
tes en relacién con la ensefianza del catalan y en catalan han sido las si-
guientes:

a)

b)

c)

Orden del 28-2-1981 (DOG 13-3-81) convocando oposiciones para
la provision de plazas de Profesores de EGB. En ella aparece como
novedad que en la tercera fase de la oposicién, y una vez celebrado
el “curso de formacién selectivo”, se introduce ‘“‘con caracter espe-
cifico’” una prueba de conocimiento de la lengua y cultura catala-
nas, comun para todos los opositores. Se publican los correspon-
dientes cuestionarios con once temas de lengua catalana (que se
desarrollardn por escrito) y trece de cultura catalana (que se des-
arrollaran oralmente). El temario corresponde a un nivel similar al
primer ciclo de reciclaje (capacitando para ensefiar en primera eta-
pa de EGB). Los opositores que no superen este ejercicio tendran
que participar en los cursos de reciclaje, para los cuales tendran
derecho preferente de inscripcién.

Si, a los dos aflos de haber sido publicada la lista de opositores
aprobados en la oposicién hubiera alguno que no hubiera superado
esta prueba especifica, quedara en expectativa de destino para pla-
zas no comprendidas en el &mbito territorial de Catalufia, de acuer-
do con la OM de 25-2-1981.

(Con esta medida y con la de que de las escuelas del profesorado no
salgan nuevos alumnos que no tengan estudios de catalan equiva-
lentes al primer ciclo de reciclaje, se asegura la expansién y man-
tenimiento del bilingliismo en la ensefianza, sin lesionar ningun de-
recho del profesorado numerario no catalanoparlante residente en
Cataluna.)

Orden de 11 de mayo de 1981 (DOG 8-7-81) que regula las ense-
fianzas del primer ciclo de EGB, publicando las orientaciones y pro-
gramas bdsicos (entre ellos los de lengua catalana, a los que se
dedicaran cuatro horas semanales, como a la lengua castellana.

Orden de 28 de mayo de 1981 (DOG 5-6-81) por la que se desarro-
lla el articulo 10 del decreto 142/80, de 8 de agosto, que cre¢ la
Comisién Técnica Reguladora de la Ensefianza del Catalan.

A dicha comisién se le asignaron fundamentalmente, y entre otras, las
funciones de:

— Autorizar programaciones en lengua catalana.

— Valorar y decidir sobre las peticiones de exencion de estudiar la len-
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IIl. ASPECTOS CUANTITATIVOS DE LA ENSENANZA
BILINGUE EN CATALUNA

3.1. Alumnado

Una correcta formulacién de una politica de bilingliismo en la ensefian-
za tenia que partir forzosamente de unos estudios sociolégicos de base que
permitieran conocer la realidad linguistica de la Catalufia actual, la cual es
muy distinta de la de los afios 30, en la que el niumero de castellanoparlan-
tes era muy inferior al que existe ahora, después de una serie de afios de
constante y creciente asentamiento en Cataluiia de familias procedentes
de otras regiones espafolas.

Y habria que conocer también la repercusiéon de esta emigracién inter-
na en la escolarizacion, en la que probablemente tendria mas peso, dado
que las familias inmigrantes suelen tener un nimero de hijos cuyo prome-
dio supera al de las familias catalanas.

Por otra parte, la obligatoriedad de impartir la ensefianza del catalan,
junto con la posibilidad de programar ensefianzas en catalan, hacia muy
necesario conocer qué porcentaje de alumnos entendia el catalan (a pesar
de ser castellanoparlantes) y cuantos eran los que no sélo no lo hablaban,
sino que ni lo comprendian.

Con los datos que se podrian obtener seria posible evitar no pocos pro-
blemas de “choque de culturas”, problemas que siempre serian mas gran-
des en Barcelona y su drea metropolitana y en las ciudades del Valles
Occidental (y, en menor medida, en las capitales de las restantes provin-
cias catalanas), que eran las que habian recibido en términos absolutos
(cantidad) y relativos (porcentaje) mayor niumero de inmigrantes y, por eso,
el contacto entre lenguas era mas dificil por acumularse los castellanopar-
lantes en determinadas ciudades o en barrios concretos de algunas de
ellas.

De ahi la necesidad de conocer una serie de aspectos sociolingliisticos
a partir de datos ya existentes y también la necesidad de efectuar estudios
“de campo” directos a base de encuestas globales y de muestreos.

Examinemos, en primer lugar, estos datos.

3.1.1. Estudios sociolinguisticos

3.1.1.1. De caracter general

Un estudio realizado por el “Consorci d’'Informacié i Documentacié de
Catalunya”, a base de analizar los datos contenidos en los correspondien-
tes padrones municipales de 1975, ponia de relieve que de los entonces
habitantes de Catalufia habian nacido en ella sélo un 62%. Este porcentaje
variaba segln las distintas provincias (reflejando la inmigracién recibida en
los ultimos decenios de este modo:
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Lérida .......coiiiiiiiiinn 80%

ROFORA. 5 55 505 5 65 515 55 0 i m 1 s i 76 %
Tarragona ............cciiininnnnnn. 72%
Barcelonaciudad ......coo00v000ivss 61%
Barcelona resto provincia ........... 56 %

Pero entre los nacidos en Catalufia podria haber (y de hecho hay) una
primera, e incluso, segunda generacién de inmigrantes, que conservan su
lengua castellana de origen.

Este mismo estudio sefiala que, en la provincia de Barcelona en su con-
junto, cerca del 61 por ciento usa cominmente el castellano. Y, ademas,
que el 24 por ciento no entiende el cataldn; el 21 por ciento lo entiende
pero no lo habla; el 39 por ciento lo habla y tan sélo cerca del 15 por ciento
lo entiende, habla y escribe.

Por lo que atafie a Barcelona ciudad, los anteriores porcentajes queda-
rian asi: el 50 por ciento habla cominmente el castellano; no entiende el
catalan el 13 por ciento; lo entiende pero no lo habla el 22 por ciento; lo
h.abla el 43 por ciento y lo entiende, habla y escribe cerca del 20 por
ciento.

~ (Los bajos porcentajes de personas que escriben el catalan justifican lo
dicho en la introduccién acerca de que los catalanes son analfabetos en su
propia lengua).

3.1.1.2. Estudios sociolinguisticos ceridos a los niveles escolares.

Estos estudios se ha realizado en las cuatro provincias e incluso se han
ordenado los datos de acuerdo con la division comarcal utilizada comun-
mente por la Generalitat.

Con estos estudios se ha pretendido conocer la realidad linguistica de
los centros escolares de Catalufia, poniendo de manifiesto los porcentajes
de alumnos catalanoparlantes y castellanoparlantes. Dentro de éstos se ha
procurado distinguir entre los que entienden el catalan (ya bilingues pasi-
vos) de los que no lo entienden y, por tanto, requieren de una metodologia
especial para recibir la ensefianza del catalan.

(Estos estudios se han hecho a partir de los datos aportados por cada
centro. Y se ha hecho imprescindible su consideracién pormenorizada e
individualizada cuando los centros han solicitado impartir ensefianzas en
cataldn).

Por lo que al nivel de educacién preescolar y EGB se refiere, un estudio
previo y exploratorio realizado en el curso 1977 /78 por la Ponencia de
Catalan de las Inspecciones Técnicas provinciales puso de manifiesto que
el indice de ""catalanizacién’ (entendiendo por tal el porcentaje de alumnos
que hablaban el catalan o, al menos, lo entendian) de las provincias cata-
lanas seguia este orden descendente: Gerona, Lérida, Tarragona y Barce-
lona.
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La provincia de Barcelona tenia sélo un 35 por ciento de catalanopar-
lantes y Tarragona un 57 por ciento, mientras que Lérida superaba el 70
por ciento y Gerona se acercaba al 80 por ciento.

Ya en el curso 1978-79 se hizo un estudio mas detallado por comarcas
(dentro de cada provincia) agrupando los alumnos en tres grupos:

1. Catalanoparlantes.
2. Castellanoparlantes que entienden catalan.
3. Castellanoparlantes que no entienden catalan.

Se incluye como muestra (ver anexo 1) por ser el mas complicado y
variado el elaborado por la Ponencia de Catalan de la Inspeccién de EGB de
Barcelona, subrayando, como en su dia hizo la Comisién Mixta, su exce-
lente y meritoria labor; personalmente me complace destacar la dedicacion
a las tareas estadisticas de dicha Ponencia prestada por la directora esco-
lar dofia Maria Pont.

De este estudio se deduce que mientras hay comarcas (sobre todo rura-
les, y esto es valido para toda Catalufia) donde el indice de catalanoparlan-
tes esta alrededor del 90%, hay zonas industriales donde los porcentajes
son muy distintos. Por ejemplo: el cinturén industrial de Barcelona (con
Hospitalet, Badalona, Santa Coloma, Esplugues de Llobregat y San Adrian
del Besoés) tiene un 61% del total de alumnos de preescolar y EGB que no
entienden el catalan; el Baix Llobregat (con Sant Feliu, Cornella, Sant Boi,
el Prat, Viladecans, Gava, etc.), el 60%; el Vallés Occidental (con Sabadell,
Terrassa, Rubi, Cerdanyola) supera el 55%, siguiendo muy de cerca el Ta-
rragonés (como consecuencia del desarrollo industrial experimentado por
Tarragona).

Todos estos porcentajes de alumnos que no entienden el catalan hay
que elevarlos de 15 a 20 puntos (segun comarcas) si nos referimos exclu-
sivamente a los centros estatales.

Una conclusién vélida para toda Catalufia, que se deduce de los estu-
dios sociolinglisticos, es que:

Se observa en toda Cataluria (y mas acusadamente en la provincia de
Barcelona) un porcentaje mayor de catalanoparlantes en la ensefianza pri-
vada. Para explicar esto hay que tener en cuenta que en Barcelona provin-
cia hay un déficit de escuela publica que llegé a tener porcentajes de esco-
larizacién (60% en escuelas privadas y 40% en las estatales), al revés que
en el conjunto nacional espafol (40% en la privada y 60% en la estatal).
Los porcentajes de escolarizacion estatal en las tres restantes provincias
catalanas son ligeramente superiores al porcentaje estatal en 3 a 5 puntos,
y., consecuencia de esto, en Barcelona las plazas de centros no estatales
(muchos de los cuales, y a pesar de la politica de subvenciones, siguen
siendo caros) no pueden ser costeadas por la poblacién que cuenta con
menos medios econdmicos, y en ésta se incluye gran parte del sector so-
cial inmigrado a Catalufia.

Otra conclusién de caracter general también (y ésta esperanzadora) es
que, si bien en toda Catalufia el nimero de alumnos catalanoparlantes se
mantiene casi sin variacion entre los niveles de preescolar y EGB (con al-
guna ligera variante, apenas significativa en favor del alumnado escolar),
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aumenta signiticativamente el porcentaje de alumnos que, siendo fami-
liarmente castellanoparlantes, entiende el catalan. Y, como légica conse-
cuencia, desciende el porcentaje de los que dicen no entender el catalan.
Esta diferencia, que es de unos 5 puntos en la ensefianza no estatal en
Barcelona, sobrepasa los 10 en la enseflanza estatal o publica.

Esto demuestra el efecto beneficioso del simple contacto entre lenguas
en la escuela (ratificado también en los estudios realizados a nivel de BUP
y FP). Este contacto, sin imposiciones ni violencias que perjudiquen a la
lengua que esté en situacién de diglosia, puede llevar, en no muchos afios,
a la poblaciéon de Cataluia a un bilinguismo, al menos, pasivo; esto es,
hablando cada uno su idioma. Y a la larga (con la plena aplicacién de las
disposiciones vigentes) conducira al bilinguismo activo, esto es, que todos
"los que viven y trabajan en Catalufa’ sean capaces de entender y usar
las dos lenguas oficiales en su pais.

3.1.2. Extension de la enserianza bilingue en Cataluiia, en los niveles
preescolar y EGB.

La evolucién del nimero de alumnos a los que se ha extendido el bilin-
guismo lo tenemos que cuantificar atendiendo a dos aspectos claramente
diferenciados:

— Alumnos que reciben la ensefianza de/ catalan.
— Alumnos que han recibido la ensefianza en catalan.

Examinémoslos seguidamente.

3.1.2.1. Alumnos que reciben ensefianza del catalan.

Aun cuando ya hemos indicado que el movimiento de ensefianza del
catalan empezd a fines de la década de 1960 (casi de forma “‘clandestina’),
fue a raiz de la publicacidn de la Ley General de Educacién de 1970 cuan-
do, esgrimiendo lo que se dispone en los articulos 14 y 17 (para los niveles
preescolar y EGB, respectivamente), algunas entidades privadas (muy sin-
gularmente “Omnium Cultural”) pudieron “presionar’ a las corporaciones
locales a que destinaran recursos a la ensefianza de la lengua catalana.

No.hay datos que permitan cuantificar las cifras durante el periodo
1970-1975, pero podemos aventurar la estimacion de que el porcentaje de
alumnos que recibian esta ensefianza vario entre el 5% y el 15%.

A partir del curso 1976-77, y ya contando con la cobertura legal que
representaron el Decreto del MEC numero 1433/75, de 30 de mayo, y la
Orden de 18 de febrero de 1976 que lo desarrolld, la ensefianza del cata-
lan cogié mayor impulso, a pesar de seguirse considerando “materia vo-
luntaria”, a impartir “con caracter experimental’’. De este periodo ya po-
demos contar con datos numéricos bastante fiables.

De las “Memorias’’ editadas por la Delegacién d'Ensenyament del Ca-
tala (DEC) de "Omnium Cultural”’, deducimos que en el curso 1976-77
recibian ensefianza del cataldan, en toda Catalufa, unos 231.200 alumnos
(en su mayor parte de preescolar y EGB, si bien habia 18 institutos de BUP
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y varios centros de Ensefianza Media privados, que también daban, con
caracter voluntario, clases de cataldn). De este alumnado, el 81% pertene-
cia a la provincia de Barcelona; el 9,4%, a la de Gerona; el 4,6%, a Lérida, y
el 5% restante, a la de Tarragona.

Relacionando esta cifra con el total de alumnos de preescolar, EGB y
BUP con que contaba Catalufia en el referido curso (1.160.000 en total), la
ensefianza del catalan alcanzaba al 20% del alumnado, siendo siempre
mas elevado el porcentaje en los centros privados que en los publicos, pero
no pudiendo precisarse la diferencia, por no constar el dato en las referidas
memorias de la DEC (Unica fuente a la que acudir, pues las Comisiones
Provinciales creadas por OM de 18-2-1976, no cuentan con datos preci-
so0s, ni tampoco se pueden deducir de las estadisticas oficiales, ya que no
contemplan este aspecto.

Poco varié esta situacién en el curso 1977-78. En realidad (y como ya
se ha indicado en otro apartado), el hecho de que el MEC se hubiera res-
ponsabilizado, hasta cierto punto, de estas ensefianzas, al oficializarlas,
motivé que algunas corporaciones publicas pretendieran retirar las parti-
das y créditos correspondientes de sus presupuestos (recuérdese el famo-
so “Pleno del NO'' del Ayuntamiento de Barcelona), alegando que esta en-
sefianza debia ser subvencionada por la Administracién central. Con eso
aumentaron las dificultades de financiacién por parte de “Omnium Cultu-
ral”, a la vez que arreciaban las reivindicaciones econémicas y laborales de
su profesorado, que pretendia ver normalizada su situacién en cuanto a
horarios, retribuciones, estabilidad y Seguridad Social.

Por estas circunstancias nada positivas, el numero de alumnos perma-
neci6 practicamente estable, alcanzando los 250.000, cifra que representé
el 21% de la matricula de entonces.

Durante estos cursos la ensefianza se limitaba generalmente a dos ho-
ras semanales (excepcionalmente, a una) y se solia dar fuera del horario
escolar lectivo, casi siempre en la hora extraescolar de “permanencias’.

A partir del curso 1978-79 comenzo6 a funcionar la Comisién Mixta Mi-
nisterio de Educacién-Generalidad de Catalufia para la aplicacién del Real
Decreto 2092/78, de 23 de junio, desarrollado por la Orden de 14-9-78,
disposiciones legales que regulan la incorporacién obligatoria de la lengua
catalana al sistema de ensefianza de Catalufia. Desde esta fecha ya dispo-
nemos de datos mas concretos y detallados.

En el anexo 2 se detallan los datos de los niveles de preescolar y EGB,
correspondientes a los cursos 1978-79 y 1979-80 bajo el control, direccién
y estimulo de la Comisiéon Mixta. Constan también los datos del curso
1980-81, en que ha pasado a asumir estas funciones el Servei d’Ensen-
yament del Catala (SEDEC) de la Generalidad de Cataludia.

Durante estos tres cursos, las horas semanales dedicadas a la ense-
fianza del cataldn en preescolar y EGB fueron, generalmente, tres (sélo
excepcionalmente algun centro falto de profesorado ha dado dos); estas
horas estdan comprendidas dentro del horario lectivo, como corresponde a
una situacién de auténtica normalizacién del catalan. El aspecto que aun
no esta totalmente normalizado es el del profesorado, pues todavia bastan-
tes centros no son autosuficientes en el sentido de cubrir esta ensefianza
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con el personal docente de su propio claustro; de ahi que, como se detalla
en el apartado correspondiente a “'Profesorado”, sigan todavia subsistien-
do los maestros especialistas de catalan “extra-plantilla”.

Como rasgos comunes mas sobresalientes de los datos contenidos en
el referido anexo, detallamos los siguientes:

a) La iniciativa de sumarse a la ensefianza del catalan fue, en princi-
pio, mas propia de los centros privados que de los publicos, hasta el
curso 1979-80, pero a partir de esta fecha no sélo se equilibran los
porcentajes, sino que la obligatoriedad se hace sentir mas sobre los
publicos. (A los centros privados les supone un aumento de gasto
que no cubren las subvenciones ordinarias y los padres son reacios
al aumento de cuotas. Por esto los centros privados que ain no dan
catalan suelen reivindicar a la Generalidad una ayuda al respecto.)

b) Los porcentajes de alumnos que aprenden el catalan son superiores
en el nivel de preescolar, seguramente porque en este nivel hay
proporcionalmente mas profesorado catalanoparlante que en EGB.

¢) De seguir la progresiéon que se ha mantenido en los ultimos tres
afos, no es dificil extrapolar que, a lo mas tardar, para el curso
1982-83 se habra alcanzado el 100% de ensefianza del catalan a
todo el alumnado de preescolar y EGB, sin méas excepciones que las
exenciones previstas en el apartado 4.2, 1 de la OM de 14 de sep-
tiembre de 1978 (a la que, hasta ahora, se ha venido acogiendo
menos del 1% de la totalidad de la matricula).

3.1.2.2. Alumnos que reciben ensefianza en catalan.

Ni la Ley General de Educacion ni el Decreto 1433/75 contemplaban la
ensefianza en catalan, pues sélo hablaban de/ cultivo de la lengua materna
o0 nativa.

Por esto no encontramos dato alguno al respecto anterior al curso
1978-79.

Lo dicho no presupone la no existencia de centros que, en parte o to-
talmente, no dieran ensefanzas en catalan (sobre todo en el sector privado
y especialmente en algunos que, funcionando en régimen cooperativo, te-
nian el afan de conseguir una “escola catalana’ como la que, en su dia,
habian postulado la Mancomunitat y la Generalitat de Catalufia).

Pero con la publicacién del Real Decreto 2092/1978 ya se contempla la
posibilidad (articulo 3.2, 2) de “desarrollar programas en lengua catalana”’,
en atencién a la lengua materna de los alumnos y las opciones de los
padres.

La OM de 14-9-78 delega en la Comisién Mixta la autorizacion de la
ensefianza en catalan y prescribe la documentacién normalizada a presen-
tar en la que destaca el estudio sociolinguistico del alumnado.

Los centros que se han acogido a esta normativa reguladora de la en-
sefanza en catalan son los que figuran en el anexo 3. Asimismo, en el
anexo 4 figura el nimero de alumnos de dichos centros, distinguiendo
siempre entre los que reciben la ensefianza tota/mente en cataldn (excep-
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tuando las cuatro horas reglamentarias de lengua castellana) de los que la
reciben parcialmente en catalan. (Estos reciben la enseflanza de algunas
areas en catalan y otras en castellano. O bien alternan cursos o niveles en
cataldn o en castellano).

De los datos de los anexos citados se deduce:

a) Que el nimero de centros autorizados parcialmente supera al de
los autorizados totalmente (aunque no ocurre asi en el sector pri-
vado).

b) Lo mismo ocurre en cuanto al numero de alumnos, tanto de centros
publicos como privados.

¢) Que a pesar de que, a veces, alguien ha aludido a la discriminacién
que sufre el idioma castellano, en tres afios de vigencia de las dis-
posiciones que regulan la incorporacién de la lengua catalana a la
ensefianza, los porcentajes alcanzados demostraron lo contrario.

En efecto, en el sector publico sélo el 11,3% de los centros imparte
algun tipo de ensefianza en catalan y sélo la reciben el 5,8% de los alum-
nos. (Esta diferencia en los porcentajes de centros y alumnos se explica
porque entre los centros autorizados para ensefar en catalan hay muchas
pequefas escuelas del &mbito rural, donde el uso del catalan en las fami-
lias es dominante. En cambio, entre los grandes centros de las ciudades
industriales, con predominio de alumnado y profesorado castellanoparlan-
te, apenas se han presentado solicitudes.)

En el sector privado ensefan en cataldn el 10,8% de los centros y el
13,1% de los alumnos. Ello demuestra que son los centros de mayor alum-
nado los principales solicitantes.

Considerando conjuntamente ambos sectores (publico y privado), el to-
tal de alumnos que recibe alguna ensefianza en cataldn no alcanza el 10%
del alumnado total, que, al cabo de tres afos, es una cota mas bien
modesta.

3.1.3. El bilinguismo en las Ensefianzas Medias

Los datos de que disponemos son de menor fiabilidad que los que he-
mos utilizado en los niveles de preescolar y EGB. Una razén quiza esté en
que la Inspeccion de Bachillerato y las Coordinaciones Provinciales no con-
taron, desde el principio, con una “"Ponencia de Catalan’ al estilo de la de
EGB dotada con personal tan eficiente.

Ademas, el hecho de que la ensefianza de/ catalan no implicara mas
que a una parte minima del claustro (los profesores que tenian a su cargo
la asignatura de lengua y literatura catalanas), hizo que acaparara menos
la atencion de la Comisidon Mixta. Y afladimos también que la actuacién del
SEDEC no ha encontrado, a nivel de Ensefianzas Medias, el respaldo que
encontrd en Basica, en cuya Direccion General figura encuadrado, aunque
“oficialmente” tenga también dependencia funcional de las otras Direccio-
nes Generales. Por todo ello la informacién de que disponemos es mas
reducida.

Con todo, resumiremos los aspectos principales.
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3.1.3.1. Estudio sociolinguistico.

Realizado tomando como base una encuesta-muestreo que, si bien
abarcaba centros de todas las provincias y comarcas (dependientes del
MEC, de los Ayuntamientos o de la iniciativa privada), no fue contestada
mas que por el 60% de los 320 centros encuestados, lo cual reduce su
fiabilidad; fiabilidad que aumenta en los datos del sector publico.

A pesar de ello resumimos, en razén del nimero de centros que contes-
taron la encuesta, los datos principales en el anexo niumero 5, en el que se
pueden ver los porcentajes de alumnado (tanto de BUP-COU como de FP
de primer y segundo grado) catalanoparlante y no catalanoparlante, subdi-
vidiendo el global de este ultimo apartado, en dos subconceptos: los que
entienden catalan y los que no lo entienden.

Los datos son mas tardios (curso 1980-81) que los que refleja el cuadro
correspondiente a preescolar-EGB (1978-79), pero, aun comparandolos
con los del curso 1979-80, se observa un mayor porcentaje de alumnos
catalanoparlantes en Ensefianza Media que en Bdasica; pero, sobre todo,
una disminucion del porcentaje de alumnos que no entienden el catalan,
con el consiguiente aumento del porcentaje de aquellos que, siendo caste-
llanoparlantes, entienden el cataldn. (Aqui podriamos repetir lo dicho antes
sobre el contacto de lenguas.)

Comparando entre si los porcentajes de Bachillerato y de Formacion
Profesional, se observa:

— Hay méas alumnos catalanoparlantes en BUP que en Formacion Pro-
fesional. Y este hecho se da en las cuatro provincias y en todas las
comarcas. La explicaciéon de este hecho la encontramos, sociolégi-
camente, en que la FP, por su practica gratuidad (en los centros es-
tatales) o por la subvencién que reciben (en los privados), es mas
asequible a las familias menos dotadas economicamente (y entre
ellas, las de muchos inmigrantes).

— Los alumnos castellanoparlantes de los centros de BUP entienden
més el catalan que los castellanos de los centros de FP. Este hecho
se da también en el conjunto de Catalufia y en cada una de las pro-
vincias y comarcas.

— En los centros publicos (como ya ocurria en EGB, y por la razén an-
tes apuntada) hay mas castellanoparlantes que en los privados.

— En los centros privados de Bachillerato (cuyo sostenimiento corre a
cargo exclusivo de las familias) se registra el mayor porcentaje de
catalanoparlantes.

— En la provincia de Barcelona hay menos alumnos catalanoparlantes
que en el resto de Cataluiia, tanto en BUP como en FP. (Esta carac-
teristica se acusa dentro del area metropolitana barcelonesa.)

3.1.3.2. Alumnado que cursa catalan.
a) En Formacién Profesional.

Empezé en el curso 1978-79, a razén de dos horas semanales y sélo en
primer grado.
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Algunos centros estatales (aunque tan sélo en contadas excepciones)
no pudieron cubrir dichas ensefianzas por falta de profesorado debidamen-
te titulado. (El existente demostré preferencia por los centros estatales de
Bachillerato. Seguidamente por los estatales de FP y luego por lo no estata-
les. Seguramente los sueldos mas elevados y con perspectiva de consoli-
dar derechos como PNN fueron los incentivos determinantes de estas
preferencias.)

En otros centros, tanto estatales como no estatales, se cubrieron en par-
te las ensefianzas de lengua catalana con otros profesores del claustro que
daban otras especialidades del area humanistica.

Un muestreo realizado en este primer afo de la implantacion del cata-
l&n nos permite afirmar que, a pesar de las dificultades, la ensefianza se
pudo dar a un 80% de los alumnos estatales de primer grado y a un 60%
de los no estatales (ver anexo 6).

Dichos porcentajes han ido creciendo ininterrumpidamente en los dos
anos siguientes, pudiéndose afirmar que el presente curso 1981-82 se ha-
bré alcanzado la plena “normalizacién”, por lo menos en el sector estatal.

De un estudio mas detenido verificado con la matricula del curso 1979-
80 (véase anexo 7), estudio en el que se computaron todos los centros
estatales de Catalufia y todos los no estatales (a excepciéon de los de la
provincia de Barcelona, en la que se verificé un estudio-muestreo), se
deduce:

— Que los porcentajes de alumnos que estudian cataldn son superio-
res en los centros estatales (a pesar de la excepcién de Gerona y
Lérida) que en los no estatales.

Una posible explicacién estd en el hecho de que al introducir las horas
de catalan, sin “compensarlas’” con la disminucién del horario de otras
materias (tal y como ocurre en EGB), obliga a contratar nuevo profesorado,
sin que, por otra parte, los centros (generalmente subvencionados) puedan
aumentar las cuotas del alumnado para resarcirse del aumento de gastos.

Otra razén la encontramos en que hay centros privados en los que pre-
dominan los alumnos del turno de noche, respecto de los cuales y por
contar con menos horas disponibles, resulta mas dificil introducir una nue-
va asignatura.

— Que el nimero de alumnos que han solicitado la exencién de estu-
diar lengua catalana es inferior al 3% en ambos sectores, estatal y
no estatal.

— El crecimiento de alumnos que cursan cataldn en FP crece, propor-
cionalmente, mas rdpidamente que en Bachillerato, siguiendo el
ritmo del crecimiento de su matricula global, crecimiento mas acele-
rado que el de BUP, en cuyo nivel se nota una tendencia al estan-
camiento.

— Que en las secciones de FP estatales (por tener sélo alumnos de
primer grado) los porcentajes de ensefianza del cataldn son mas ele-
vados que en los institutos, siendo en éstos mas bajo cuanto méas
elevada es su matricula. En contraposicién, hay alguna seccién en-
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clavada en zona rural que no ha podido atender esta enseﬁanza por
falta de especialista.

— Que en el estudio realizado en 1979-80 los datos individualizados de
los centros presentan una gran “dispersién’, en torno al promedio,
que varia desde el 30% al 99%.

b) En Bachillerato y COU.

La ensefianza del catalan en Bachillerato contaba con mas “‘tradiciéon”
que en Formacién Profesional, pues en algunos centros privados empezé a
ensefiarse el catalan en la década de los 60. Y en algunos institutos se
empez6 a raiz de la publicacién del Decreto de las “lenguas nativas”
de 1975.

Segun la “memoria” de la DEC de “Omnium Cultural”, en el curso
1976-77 habia profesorado pagado por esta entidad privada que daba clase
de cataldn en 16 institutos de la provincia de Barcelona y 2 en la de
Gerona.

En otros institutos habia profesores de otras materias que, como activi-
dad cultural extracurricular, daban clases “voluntarias’ de catalan.

Al comenzar el curso 1977-78, y cuando el autor de este trabajo ocupa-
ba el cargo de delegado provincial del MEC en Barcelona, como una mas
de las exigencias reivindicativas del momento, se produjo en los institutos
la peticiéon de profesorado especifico de catalan.

En los centros privados la contratacion de profesores de catalan se re-
solvié con un aumento de las cuotas que abonan los alumnos (soluciéon
esta que, como ya hemos indicado, no es aplicable “sin riesgos’ a FP).

Los estudios sobre alumnado que estudia lengua vy literatura catalanas
en Bachillerato (al menos por lo que conoce el autor de este articulo) son
menos precisos, al operar sobre ““muestreos’’.

En el anexo 8 hay unos resultados provisionales que quieren reflejar,
de modo aproximado, la evolucién y crecimiento de dicho alumnado.

Es de destacar:

— Que los porcentajes de alumnos que cursan cataldn son mas altos
en BUP que en FP, tanto en lo que respecta a centros estatales como
a los no estatales.

— Que ha habido mas dificultad de introducir el catalan en los estudios
nocturnos.

— Que el mayor crecimiento experimentado en el curso 1980-81 se
debié a que se hizo extensiva la ensefianza del catalan al COU.

— Que la “"normalizacién’ de esta asignatura en el Bachillerato puede
darse por conseguida.
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3.1.3.3. Alumnado que recibe ensefianzas en catalan.

La cuantificacién de este alumnado es muy dificil, y con los datos esta-
disticos de que disponemos en este momento, casi imposible.

Lo que se puede afirmar es que casi todos los alumnos que reciben
ensefianza de/ catalan, tanto en BUP como en FP, reciben esta asignatura
en catalan. Debemos exceptuar tan sélo algunos grupos castellanoparlan-
tes (mds abundantes en primer curso, y mas en FP que en BUP) en los que
se utiliza el castellano como lengua “vehicular o introductoria’ al catalan

No hay constancia ni en la documentacién de la Comision Mixta ni en el
archivo del SEDEC de que haya habido solicitud formal alguna, por parte
de Institutos de Bachillerato ni por la de Institutos Politécnicos o de FP,
para dar ensefianzas en catalan; pero esto no obsta, por otra parte, para
que en algunos centros si se den.

En algun instituto (y ha sido mera excepcion) algun padre se ha quejado
de que su hijo (habiendo pedido la exencién) ha recibido clases en catalan.

Por otra parte, en un “estudio-muestreo’’ realizado por el SEDEC se ha
evidenciado que algunos profesores ensefian en catalan. Esto ocurre mas
frecuentemente en las siguientes materias o areas:

— En Institutos de BUP: Historia, Matematicas y Religion.
— En centros de FP: ramas eléctrica, agricultura y mecanica.

Y parece que esto ocurre en un 25% de los centros existentes.

3.2. Profesorado

3.2.1. Estudio sociolingtistico

Un trabajo que era necesario acometer por parte de los organismos di-
rigentes (MEC, Generalitat y Comisién Mixta), para racionalizar sus actua-
ciones, era conocer cuantos de los profesores que trabajaban en Catalufia
son catalanoparlantes y cuantos no lo son, y cuantos del segundo grupo
son capaces de expresarse en catalan o de entenderlo oralmente (bilin-
guismo pasivo) y cuantos ni siquiera lo entienden.

3.2.1.1. Profesorado de preescolar y EGB.

Era en este nivel donde mas se precisaba conocer estos rasgos socio-
linglisticos, ya que, a diferencia de lo que ocurre en BUP y FP (en los
cuales hay profesorado especifico para la asignatura de Lengua y Literatu-
ra Catalanas), en EGB la mayor parte de los profesores (singularmente los
de preescolar y primera etapa, que tienen a su cargo todas las asignaturas
del curriculum en virtud del caracter globalizado de sus ensefianzas), han
de ser también en la realidad “profesores de catalan” o, al menos, estar
capacitados para impartir dicha ensefanza.
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Por esta razén, ya en 1977-78 se realizdé un estudio, enviando los co-
rrespondientes cuestionarios a todos los centros. La encuesta tuvo una
buena acogida, contestando mas del 80% de los centros, por lo cual los
resultados pudieron considerarse totalmente fiables.

Los resultados de este estudio exploratorio fueron que las cuatro pro-
vincias catalanas mostraban los siguientes porcentajes de profesores de
EGB y preescolar catalanoparlantes:

Gerona: 84%
Lérida: 74%
Tarragona: 70%
Barcelona: 46%

y la media ponderada de Catalufia alcanzaba el 52%.

En todas las provincias el niumero de catalanoparlantes en las escuelas
estatales era inferior al de las privadas. En las provincias de gerona, Lérida
y Tarragona esta diferencia oscilaba entre los 5 y 10 puntos, siempre a
favor de las privadas.

Sin embargo, en Barcelona esta diferencia en los porcentajes era mu-
cho mas grande, ya que el referido 46% del profesorado catalanoparlante
se "desdoblaba’ asi:

) _t: s_rflal Privada uioral
Preescolar ..................c..cccoeeeeven.., 37,3 68,6 58,9
EESB: ievevimiim s v ek AT 28,5 56,2 45,8
e | B ey 394 58,6 45

La diferencia en favor del nivel preescolar, en cuanto a profesorado ca-
talanoparlante, también se observa en las restantes provincias.

De este estudio exploratorio se dedujo:

— Que en toda Catalufia habia porcentualmente mas profesorado cas-
tellanoparlante en la escuela publica que en la privada, ocurriendo
lo contrario en lo que respecta al porcentaje de catalanoparlantes.

— Que porcentualmente habia mas profesorado catalanoparlante en el
nivel preescolar que en el de EGB. Y esto se daba en todas las pro-
vincias y en los dos sectores, publico y privado.

— Que, a la vista de los porcentajes provinciales, no debian presentar-
se grandes problemas para la ensefianza del catalan en Gerona, Lé-
rida y Tarragona, pues tanto la escuela publica como la privada te-
nian un numero de profesores conocedores del catalan (al menos en
su uso oral) y, por tanto, de mas facil reciclaje, que permitirian
afrontar esta ensefianza con los propios profesores de los claustros,
sin necesidad de recurrir (salvo en casos excepcionales) a la contra-
tacion de profesores extraordinarios.

— En cambio, la problematica era muy distinta en lo que concierne a la
provincia de Barcelona y en lo que a la escuela publica se refiere,
dados los bajos porcentajes promedios a que se ha hecho alusién.
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— Y estos problemas se agravaban por la dispersién de los promedios,
pues frente a zonas y comarcas que alcanzaban un 60%, las habia
que no llegaban al 10%.

A fin de aprovechar mejor los posibles efectivos de personal docente,
en sucesivos estudios (de los cursos 1978-79, 1979-80 y 1980-81) se pro-
fundizé6 mas en el tema, distinguiendo entre el conjunto de profesorado
castellanoparlante, los que se podian expresar también en catalan, los que
comprenden el catalan y los que no comprenden el catalan oral.

Por lo que hace referencia a Barcelona (capital y comarcas), puede ver-
se un resumen elaborado por la ponencia de catalan de la Inspeccion de
EGB, que incluimos en el anexo niumero 9 y relativo al curso 1979-80.

Puede ser ilustrativo ver cdmo ha variado el uso y conocimiento del
cataldn por parte del profesorado en los ultimos cursos académicos.

Los porcentajes de catalanoparlantes en las provincias de Gerona, Léri-
da y Tarragona han subido un punto (y resultan ser del 85, 75 y 71,
respectivamente).

Por lo que hace a la provincia de Barcelona, la evolucién podemos re-
sumirla en el siguiente cuadro, por lo que a la enserfianza estatal (preesco-
lar mas EGB) se refiere:

1978-79 1979-80 1980-81

1. Catalanoparlantes ... 29 32 34
2. Castellanoparlantes que se expresan
encataldn ..., 7 8 i
3. Castellanoparlantes que comprenden
elcataldn ..........ocoooiiiiiiiii 25 36 37
“4. Castellanoparlantes que no compren-
denelcataldn .................................. 39 24 22
100 100 100

De ello se deduce:

— Que ha aumentado el porcentaje de profesores catalanoparlantes (5
puntos).

— Que se mantiene estable el porcentaje de profesores castellanos
que se expresan en catalan.

— Que ha aumentado sensiblemente el porcentaje de profesores caste-
llanos que comprenden el catalan (12 puntos, esto es, casi el 50%
de crecimiento en “bilingliismo pasivo”’).

— Que ha disminuido muy apreciablemente el porcentaje del profeso-
rado castellanoparlante que no comprende el catalan (17 punts).

Con todo, la provincia de Barcelona sigue con déficit en sus claustros
en relacion con el nimero de profesores que se precisan para una correcta
ensenanza del catalan en una situacion normalizada. Por esto hay que re-
currir a la contrataciéon de “especialistas extraplantillas’’.
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Estos estudios posteriores abarcando la casi totalidad del profesorado
han seguido confirmando que:

— Se mantiene el mayor porcentaje de profesores catalanoparlantes
en los centros privados barceloneses (73%, porcentaje que casi du-
plica el estatal, que es del 41%).

Estos ultimos porcentajes, referidos al total de Catalufia, son actual-
mente el 62% en la privada y un 47% en la publica.

— También se mantiene mas elevado el porcentaje de profesores cata-
lanoparlantes en las unidades de preescolar, que supera al del nivel
de EGB en unos 12 puntos en la ensefianza privada y en 8 puntos
en la estatal.

— Siguen manteniéndose grandes diferencias en los porcentajes por
zonas y ciudades en la ensefianza estatal, lo cual permite identificar
zonas de actuacion preferente con medidas como contratacion de
especialistas, comisiones de servicios, posibles permutas, etc.

3.2.1.2. Profesorado de Enserianzas Medias.

Un estudio sociolinglistico, de resultados menos fiables que el de EGB,
pues fue realizado mediante una encuesta-muestreo durante el curso
1980-81, dio los resultados que figuran en el anexo nimero 10.

Como se puede observar, el profesorado de BUP y de FP forman, si
consideramos el total de las cuatro provincias, conjuntos bastante simila-
res en cuanto al uso y conocimiento del catalan. Las diferencias en cuanto
a castellanoparlantes que entienden o no el catalan, como las que se refie-
ren al porcentaje de catalanoparlantes, no son significativas.

En cuanto a las diferencias provinciales, Gerona presenta también un
mayor indice de ‘‘catalanizaciéon’ en su profesorado. Las otras provincias
presentan porcentajes mas parecidos.

Si comparamos este profesorado con el antes estudiado de preescolar y
EGB (en los datos globales de EGB mas preescolar y considerando los esta-
tales mas los no estatales) podriamos concluir, a nivel global de Catalufia:

— Que los porcentajes de catalanoparlantes en Ensefianzas Medias
superan en 21 puntos a los de Basicas (68 en aquéllas frente a 47
en éstas).

— Que los porcentajes de los profesores castellanoparlantes que en-
tienden catalan son parecidos en Ensefianzas Medias y en Basicas.

— Que los porcentajes de profesorado de Ensefianzas Medias que no
entienden el catalan son inferiores en 10 puntos a los de Basicas.

(Quiza obedezcan estas diferencias a que las Ensefianzas Basicas han
recibido un mayor nimero de profesores trasladados forzosos a Catalufia,
porque en sus regiones de origen no existian vacantes, al tener su pobla-
cion estabilizada o decreciente, frente al incremento demografico que ex-
perimentd Catalufia. Y afiadimos también que la profesion de “maestro”
no fue, tradicionalmente, un objetivo preferido por los catalanes, singular-
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mente los barceloneses, por contar, hace mas afos, con otras oportunida-
des laborales mejor remuneradas.)

3.2.2. Necesidades de profesorado de/en catalén

La primera pregunta a formularnos para poder emprender correctamen-
te las ensefianzas del cataldn y en catalan era ésta: teniendo en cuenta los
datos obtenidos de los respectivos estudios sociolingiiisticos, jcudntos pro-
fesores necesitamos para tal tarea en cada nivel? Luego ya veremos de
cuantos se dispone y cuantos nos faltan. Y se habria de ver la posibilidad
de cubrir los déficits acudiendo a la contratacién extraordinaria de especia-
listas (Gnico camino en las Ensefianzas Medias, previa la dotacién econd-
mica de los nuevos puestos de trabajo) y procurando formar profesorado
capacitado mediante cursos de formacién o de “reciclaje’".

3.2.2.1. Necesidades de profesorado de nivel béasico (preescolar y EGB).

La OM de 14-9-78 sefalaba un criterio del que partir para el conoci-
miento de dichas necesidades. Asi, en su apartado 10, sefalaba que "en
cada centro estatal de EGB exista un profesor titulado o habilitado para la
ensefianza del catalan por cada ocho unidades o fraccion, incluidas las
unidades de preescolar y que ello no suponga aumento de plantilla.

A lo largo del curso 1978-79 se mostré que tal criterio resultaba invia-
ble en la practica. Pensemos, por ejemplo, en lo que ocurria en un centro
de ocho unidades y direccién con curso. En este tipo de centros, sobre el
profesor especialista o habilitado en lengua catalana tenian que recaer es-
tas tareas: encargarse del catalan en todos los cursos (lo que le ocuparia
veinticuatro horas semanales de clase); atender durante ellas a unos 300
alumnos, en una de las materias del curriculum; preparar clases de ocho
niveles distintos; atender a unas variadisimas tareas de evaluacién y recu-
peracién y, ademds, ser tutor de uno de los grupos, al que sélo dedicaria
las tres horas del cataldn y otra hora lectiva de cualquier materia. No seria
légico obligar a nadie a realizar tal esfuerzo.

Otro inconveniente que presentaba este “tipo de plantilla” era la dispa-
ridad de criterios al evaluar el rendimiento por parte de su tutor (que tenia
veintiuna horas al alumno) y por parte del especialista (que sélo le tenia tres
horas). No faltaban discrepancias y “contenciosos’’ al respecto entre el
profesorado.

Ademds, se quebraba el criterio de "‘globalizacién didactica”” que ha de
dominar en la primera etapa de EGB" (arficulo 15, 2.a de la Ley General de
Educacién).

Anadimos todavia que en ese primer concepto de “plantilla suficiente”
se desaprovechaba el potencial que representaba el porcentaje de catala-
noparlantes existentes en los centros y convertia la tarea de recuperacion
de la lengua catalana en una tarea de “especialistas’ reducida a la octava
parte de la plantilla provincial, en vez de convertir dicho objetivo en una
tarea de todos.
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Por estas razones (y a raiz de un informe presentado por el autor de
este trabajo a la Comisién Mixta) se gestdé un nuevo concepto de “'plantilla
suficiente’” para los centros. Era el siguiente:

a) Cada centro debia contar con un especialista o ““mestre de catala”
para las unidades de segunda etapa, siempre que éstas no excedan
de seis (colegios de 16 unidades). En estos casos, los méas extre-
mos, el maestro de catalan pasaria quince horas ensefando catalan
a los alumnos de los que no es tutor. En el grupo del que es tutor le
daria tres horas de catalan mas otras siete.

b) Con un numero de profesores capacitados en la primera fase del
reciclaje (o a falta de ellos, con profesores catalanoparlantes) en
numero aproximado al 50% de la suma de las unidades de preesco-
lar y primera etapa a razon de atender a dos unidades (la propia y la
de un compafero castellanoparlante, quien a su vez sustituiria al
que da catalan en otra materia). En casos extremos, en que en los
claustros hubiera pocos profesores catalanoparlantes, éstos podrian
atender a tres unidades.

Este concepto de “'plantillas autosuficientes’ respetaba mejor la globa-
lizacién didactica o su moderada diversificacién; aprovechaba mejor los
efectivos existentes; permitia extender la ensefianza a un mayor numero
de alumnos; ahorraba la contratacion de especialistas, o permitia dedicar a
éstos a tareas mas dificiles (como la de profesor itinerante) y marcaba mas
claramente el camino de la ""'normalizaciéon del catalan”, a la vez que, a la
larga, seria méas econémica.

Por esto, este nuevo criterio fue adoptado por la normativa dada por la
Generalitat estatutaria en su Decreto numero 142/1980, de 8 de agosto.

Adoptando este nuevo tipo de plantilla, podriamos decir que si la situa-
cién fuera "'a partir de cero”’, esto es, si se tuviera libertad para remover y
destinar a todos los profesores ya especializados o capacitados, en el pasa-
do curso 1980-81, dadas las unidades en funcionamiento en las distintas
provincias catalanas, para atender a la ensefanza de/ catalan en las uni-
dades escolares estatales existentes en Catalufia, que eran las siguientes:

De Preescolar: 3.142

De EGB 13.816 (De ellas 5.021 de segunda etapa)
De Especial: 617
17.575
Se hubiera necesitado del siguiente profesorado estatal:
Maestros especia- | Maestros capacita-
listas segunda dos primera etapa Total
etapa Preescolar y EE
Barcelona ....................... 600 4.800 5.400
Gerona .........cccooevieeeeenn, 80 560 640
Lérida ..., 65 480 545
TArragONA vy 90 650 740
835 6.490 7.325
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Pero no se “parte de cero”’, sino que el profesorado especializado o
capacitado existente esta irregularmente distribuido. Por ejemplo, puede
haber un profesor de EGB y “mestre de catala’ de reciente ingreso, desti-
nado a una unitaria rural o pequefia graduada donde sélo puede impartir
tres o seis horas en vez de las veinticinco de que “'potencialmente’ es
capaz; pueden existir claustros en los que todos los profesores estén capa-
citados o especializados, pero no les interesa moverse de su localidad,
mientras hay claustros de 16 profesores con un solo maestro catalanopar-
lante, etc., etc.

Por ello el anterior “estadillo de necesidades’ hay que aumentarlo en
un 50% y concluir que para atender a las unidades estatales (sin forzar la
libertad de los profesores en cuanto a ocupar el destino que desean) hay
que cifrarlas en unos 1.300 especialistas y en unos 9.700 profesores ca-
pacitados. Y lo ideal es que estos cerca de 11.000 profesores de EGB sal-
gan de los casi 20.000 que integran actualmente el sistema escolar “‘nor-
mal’’ en Catalufia, sin necesidad de recurrir a la contratacién de especialis-
tas (estas necesidades aumentaran un tercio cuando todos los alumnos
reciban cuatro horas de catalan, en vez de las tres actuales).

Y véase que esta plantilla ultimamente escogida deja amplio margen
para que los profesores castellanoparlantes puedan seguir trabajando en
Catalufa, por largo que sea su proceso de reciclaje.

Una “plantilla” similar a la estatal se requeriria para la ensefianza pri-
vada, pues (aunque en Barcelona haya mas unidades privadas que publi-
cas) en el conjunto en Cataluia se equilibran.

3.2.2.2. Necesidades de profesorado catalédn a nivel de Ensefianzas
Medias.

Como en Bachillerato, Formacion Profesional, la ensefianza del catalan
se resuelve dotando a los centros de profesorado especifico, se puede ha-
cer la siguiente estimacion: :

— En Bachillerato (y con datos del curso 1980-81) habia en los institu-
tos de Catalufia 2.423 grupos entre BUP y COU. A tres horas sema-
nales por grupo, tenemos un total de 7.269 horas, que deberian ser
atendidas (calculando a un promedio de dedicacién de 16 horas “‘rea-
les’’) por 484 profesores.

Como habia destinados a los centros 419 profesores dedicados especi-
ficamente a cataldn, quedaban unas 565 horas que eran atendidas por
profesores titulares de otras materias, pero que tenian conocimiento sufi-
ciente de catalan. Estos profesores que ““‘completaban horario con las cla-
ses de catalan’ se pueden cifrar en unos 90.

— En Formacién Profesional como hasta ahora sélo se daban 2 horas
por grupo, podemos cifrar las necesidades de los 920 grupos exis-
tentes en 1.840 horas. La cantidad de horas de clase “reales’ se-
manales impartidas por los profesores de F.P. es superior a la dada
por el profesorado de B.U.P., pudiéndose calcular que se acerca a un
promedio de 20 horas semanales. Se precisarian, pues, 92
profesores.
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Como en el curso 1980-81 habia 68 profesores especificamente desti-
nados a Lengua y Literatura Catalanas, quedaban unas 480 horas que, 0
eran cubiertas por profesorado del 4rea humanistica, o (sobre todo en las
secciones adscritas a un Instituto) por profesorado de B.U.P., o quedaban
sin cubrir.

El profesorado que no es de Lengua Catalana, pero que ensefia catalan
lo podemos estimar en unos 60 profesores que darian clase a un promedio
de 4 grupos (o sea 8 horas semanales).

3.2.3. Total de profesorado de Cataluria que por titulacién o habilitacion
puede dar ensefianza de/en catalan.

Estos datos han sido suministrados por el SEDEC y se refieren a profe-
sorado de todos los niveles y sectores.

Por “profesores habilitados’’ se entiende aquellos que posean el diplo-
ma de "mestre de catala’’, pero que no tienen otro titulo académico oficial
de caracter docente (Maestro, profesor de E.G.B., Licenciado). Se trata de
personas que hasta septiembre de 1983 podran dar clase de catalan; en
esta fecha vence el periodo de 5 afios que la Comisién Mixta les otorgd
para que se titularan.

Por profesores ‘‘convalidados’’ se entiende quienes estando académi-
camente titulados tenian estudios equivalentes al de “mestre de catala”
(segun Orden de 14-9-78) y se les expidid el diploma por convalidacién.

He aqui el resumen de profesores:
A) Diplomas de especialista validos para 1.7 y 2.° etapa.

“Mestres de Catala” .......... 4.344
Id. Convalidados .............. 762
Id. Habilitados ................ 1.114
Reciclados 1980-81 ........... 2.000

TOTAL: 8.254

B) Certificados validos sélo para 1.? etapa.

Terminado 1.°" Ciclo Reciclaje 80-81 ... 1.868
En curso 1.* Ciclo Reciclaje 80-81 .... 2.600

TOTAL: 4.468

En conjunto: 12.722 profesores.

Esto nos Jleva de la mano a la consideracién de la acogida que ha teni-
do, y esta teniendo, el reciclaje de que nos ocupamos seguidamente.

232



3.2.4. Respuesta del profesorado a la propuesta de reciclaje.

Los datos se refieren también al profesorado de todos los niveles y sec-
tores que, en conjunto, puede calificarse de satisfactorio. Lo prueban los
siguientes datos relativos a los tres Gltimos cursos:

Num. Profesores Alumnos inscritos
Curso Total
Catalanoparlantes Castellanopariantes
1978-79 | 5.840 1.860 (24 %) 7.700
1979-80 6.864 2.700 (28%) 9.564
1980-81 8.738 5.200 (34 %) 14.938

Es de destacar el aumento del nimero de alumnos en el curso pasado,
por haberse sumado el I.C.E. de la Universidad Politécnica a la organiza-
cion de cursos de reciclaje de profesorado de F. Profesional.

Para el presente curso 1981-82 se organizan 915 nuevos cursos que
podran admitir unos 19.000 alumnos.

Es de destacar el aumento de porcentaje castellanoparlante que partici-
pa en los cursos de reciclaje.

A estos se sumaran ahora aquellos opositores que han aprobado la al-

tima oposicién, pero que no lograron superar el ejercicio especifico de cata-
lan (lo cual ocurrié a un 20 por ciento de los aprobados).

3.2.5. Estimacion del total de profesores que imparten ensefianza de len-
gua catalana en el sector publico de Catalufia.

Prof. Especializado Prof. Capacitado Total | % del Totafi
De plantiila De plantilla de prof. del
Extra plantilla Extra plantilla nivel
E.G.B. y Preesc 810 800 5.600 — 7.210 40
B.UP.yC.OU 418 — 90 — 508 9,6
o 68 — 60 — 128 5

Para el presente curso 1981-82, los profesores de plantilla (formado por
la suma de numerarios y P.N.N.) en B.U.P. son 493 vy los de F.P. 78.

El numero de profesores de E.G.B. contratados extra plantilla permane-
ci6 practicamente estable, al extenderse el numero de profesores de planti-
lla especializados o capacitados.

3.2.6. Respuesta del profesorado de los centros de Preescolar y E.G.B. a
la ensefianza efectiva del catalan.

Nos queremos referir en este apartado a un fenémeno que se ha produ-
cido entre el profesorado de Preescolar y E.G.B. en determinadas comarcas
de la provincia de Barcelona. (El hecho no se ha podido producir en las
Ensefianzas Medias, porque en estos niveles es contratado profesorado
especifico para impartir el catalan).

233



En cambio, en Preescolar y E.G.B. (sobre todo en su 1.2 etapa) todo e/
profesorado, en virtud del caracter globalizado de sus ensefianzas, deberia
ser también profesor de cataldan del grupo en que ejerce la tutoria.

Pero, por estudios sociolingliisticos expuestos, ya hemos visto que en la
E.G.B. barcelonesa del sector estatal, esto era un ideal imposible, dado el
elevado porcentaje de profesores castellanoparlantes (superior al que pre-
sentan las Ensefianzas Medidas).

Digamos también que buen nimero de profesores catalanoparlantes, o
no escriben catalan o, al menos, les cuesta mayor esfuerzo llevar en cata-
lan las actividades académicas.

Por otra parte, el hecho de que algunos colegios de E.G.B. dispusieran,
desde hacia algunos afos, de profesorado catalan pagado por el Ayunta-
miento o por “Omnium Cultural”, al tener que continuar este profesorado
e introducir sus clases en el horario normal, proporcionaba al profesorado
restante la oportunidad de ver rebajado, en tres horas semanales, su hora-
rio lectivo.

Asi que, de una parte por mantener unos puestos de trabajo a unos
profesores, y de otra por comodidad, se dio el caso de que algunos profeso-
res de las plantillas, aun siendo catalanoparlantes y tutores de grupo, se
inhibieron de la tarea de dar catalan a los alumnos de su propio grupo y
menos, todavia, a otros.

El creciente aumento de la contratacién de profesores extra-plantilla
que se produjo en los afios 1978-79 y 1979-80, vino, en cierto modo, a
“primar” la inhibicién y se tuvieron que arbitrar medidas que frenaran esta
tendencia. Precisamente el Inspector General autor de este articulo pre-
sentd a la Comision Mixta, en junio de 1980, un "informe sobre la redistri-
bucién del profesorado especialista de lengua catalana en E.G.B. y me-
didas encaminadas a la extensién y normalizacién de esta ensefianza en la
provincia de Barcelona”, que la Comisién Mixta primero, y, luego, la Gene-
ralitat hicieron suyo, adoptando gran parte de las medidas propuestas.

Del citado informe reproducimos un anexo (registrado aqui con el nu-
mero 11) en el que se demuestra:

a) Que existian zonas en que la respuesta de los tutores catalanopar-
lantes habia sido muy positiva, al hacerse cargo, no sélo de la ensefianza
del cataldn en su grupo, sino que lo habian dado, ademas, en otros dos, o,
al menos, en otro grupo, siguiendo las instrucciones dadas al principio del
curso.

b) Que en otras zonas se observaban diferencias negativas entre el
numero de tutores catalanoparlantes y las clases de catalan que impartian;
diferencias que, en algunos casos, eran verdaderamente escandalosas.

Incluso habia profesores que se habian apresurado a inscribirse en los
cursos de reciclaje “por si pudiera servirles en el futuro como mérito”, y
luego no desempefaban, en la practica, la ensefianza del catalan.

Afortunadamente esta tendencia no se ha agravado y mas bien va remi-
tiendo, lo cual permite una mejor redistribucién del profesorado "extra-
plantilla”, con lo cual se puede afirmar que se estd en camino de la norma-
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lizacién de la ensefianza del catalan’’, puesto que forma parte del horario
normal y también, cada dia mas, va siendo dada por el profesorado
“normal”’.

Esta “‘normalizaciéon’ la podemos considerar alcanzada en Gerona, Lé-
rida y Tarragona (pues los escasos especialistas extra-plantilla no llegan a
10 en el conjunto de las tres provincias, y cubren una funcion itinerante
para atender a escuelas de maestro Ginico, cuyo titular es un profesor caste-
llanoparlante). Y en Barcelona va por buen camino al haberse detenido el
ritmo creciente de profesores “‘extra-plantilla’ cuyo nimero ha variado asi:

1978-79 = 370
1979-80 = 484
1980-81 = 796
1981-82 = 798

3.3. Creacion de catedras de Lengua y Literatura Catalanas.

Ha favorecido el desarrollo del bilinguismo la creacién de plazas de Pro-
fesores Numerarios (catedraticos y agregados en B.U.P. y profesores en
F.PJ.

Hasta hace poco sélo algunas Universidades tenian catedras de catalan.

3.3.1. En Bachillerato las primeras convocatorias que realizé el M.E.C.
tuvieron lugar el 4 de abril de 1979. Fueron convocadas 60 plazas de agre-
gados (a partes iguales en los turnos de oposicién restringido y libre) y 24
catedras de Instituto.

En marzo de 1980 se convocaron 54 plazas de agregado y 30 de
catedratico.

Y en febrero de 1981, se convocaron 32 catedras (16 al turno librey 16
al restringido). En cuanto a agregados, se convocaron 120 plazas (32 al
turno libre y 78 al restringido).

De todas estas plazas figuran cubiertas ahora el 90 por ciento de las de
agregado y el 45 por ciento de las catedras.

Subrayemos la necesidad de proseguir esta politica, pues las plantillas
oficiales de los Institutos cuentan no sélo con menos profesores de catalan
que de castellano, sino también menos que de francés e inglés.

3.3.2. En Formacion Profesional, sé han convocado plazas de Profeso-
res Numerarios de Lengua y Literatura Catalanas en las convocatorias de
1980 (30 plazas) y de 1981 (85 plazas). Los de la ultima convocatoria estan
todavia en préacticas.

3.3.3. Por lo que respecta a la creaciéon de catedras de catalan en las
Escuelas Universitarias de Profesorado de E.G.B., aunque prevista en el
Real Decreto 2092 / 78, de 23 de junio, diremos que todavia no se ha pro-
ducido convocatoria alguna, seguramente por esperar que dichas escuelas
cuenten con un plan de ensefianza definitivo que no acaba de llegar.

La tarea de enseiiar catalan a los profesores de E.G.B. en formaciodn, no
obstante, empezd, en forma mas o menos offcial, en 1975 y se incremento
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a partir de 1978. El numero inicial de profesores, que no llegaba a una
docena en las cinco Escuelas Estatales de Catalufia hace cinco afios, so-
brepasaba los 70 en el curso 1980-81.

3.4. Aprobacion de libros de texto para la ensefianza del catalan y en
catalan.

El Real Decreto 2092 /1978 de 23 de junio creaba una Comisiéon Mixta
Ministerio-Generalitat para la aprobacién de libros de texto en catalén. Es-
ta Comisién pasoé a funcionar como una Subcomisién dentro de la Comi-
sién Mixta ratificada por la O.M. de 14-9-78. La aprobacion de los libros en
la Subcomisidén era ratificada por el pleno de la Comisiéon Mixta.

La Subcomisién celebré su primera sesién en enero de 1979 y celebré
4 sesiones durante dicho afo, siendo aprobados 27 libros de texto.

Durante 1980 celebré 3 sesiones y se aprobaron 86 libros de texto.

Responsabilizada ya en exclusiva la Generalitat de esta tarea, por haber
asumido las competencias que le asigna el Estatuto de Catalufia, durante
el afio 1981 se han celebrado 6 sesiones y los libros de texto aprobados
han sido 204.

En conjunto, pues, 317 libros de texto, escritos en catalan, y todos ellos
de caracter didactico, pueden figurar en las escuelas de Catalufa.

Se trata de un verdadero esfuerzo editorial, realizado no sélo por las
editoriales radicadas en Catalufia (aunque éstas agruparan el 70 por cien-
to), sino por otras radicadas en Madrid (Anaya y Brufio) y Zaragoza
(Edelvives).

IV. INSTITUCIONES DESTACADAS EN LA PROMOCION Y DES-
ARROLLO DE LA LENGUA CATALANA EN LA ENSENANZA

4.1. Puablicas:
4.1.1. La Generalitat de Catalunya.

Tiene dos Departamentos que tienen entre sus misiones fundamentales
la promocién del catalan en la ensefianza. Tales son:

41.1.1. El Departament d’Ensenyament (con D. Joan Guitar Agell al
frente) que cuenta:

aJ Con el Gabinete Técnico de la Secretaria General Técnica (dirigida
ésta por D. Francisco Noy Ferre), con sus Secciones de Estudios, Estadisti-
ca; la de "Llibres de Text e Intitulacions (en cuyo seno funciona una Co-
misién para la revision y aprobacién de textos escolares en catalan), y la de
Publicaciones. (Destaquemos entre las tareas de ésta, en colaboracién con
otros organos del departamento, la edicién de Programas, Orientaciones y
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Bibliografia para los distintos niveles: Preescolar, EGB, BUP y FP, asi como
los correspondientes al reciclaje de Profesores).

b) El SEDEC (Servicio de ensefianza del catalan). Sus funciones son el
asesoramiento, promocién, seguimiento y coordinacion de la ensefianza
del catalan. (Los encargados de este Servicio son D.* MargaridaMuset y D.
Joaquin Arenas).

¢) La Comisién Técnica Reguladora para la ensefianza del catalan que
decide sobre las peticiones de exencion y la autorizacién de programas en
catalan. (La preside D.* Margarida Muset).

d) La Direccion general de Ensefianza Primaria (con D.? Sara M.? Blasi
Gutiérrez al frente) que cuenta con un Gabinete de Ordenacién Educativa
para la formulacién de orientaciones y programas.

e) Id. la de Ensefianza Secundaria y Profesionales (con D. José Amen-
gual Ferragut).

f) La Direccién general de Ensefianza Universitaria (con D. Ramén
Pascual de Sans) que cuenta con el Servicio de Formacién y perfecciona-
miento del Profesorado cuya Seccién de Formacién Permanente y Recicla-
je, tiene un negociado dedicado al reciclaje de Profesores para la ensefan-
za del catalan.

g) Las Inspecciones Técnicas de los diversos niveles, en el seno de las
cuales funcionan las respectivas Ponencias de Catalan.

4.1.1.2. El Departament de Cultura i Mitjans de Comunicacid.

(Al frente del cual figura ahora el profesor D. Max Cahner Garcia).
Cuenta con una Direccién General de Politica Linglistica (con D.? Aina
Moll) y con ella un “Serveid’Assessorament Lingiiistic). Uno de sus objeti-
vos capitales es conseguir la normalizacién linguistica de la lengua
catalana.

Su obra principal ha sido, y es, la organizacién de programaciones de
lengua catalana para dultos no catalano-parlantes. (Se trata del nivel “llin-
dar”, al estilo del “level” inglés).

Organiza también otros curso para catalano-parlantes y, en colabora-
cién con la Escuela de Administracién Publica de Catalufia y con los Ayun-
tamientos, organiza “Cursos de lenguaje administrativo y en catalan para
adultos”, con el fin de ensefar el uso correcto del cataldn en la Administracion.

4.1.2. Las Universidades de Cataluiia, vinculadas a la Generalidad a tra-
vés del “Consell Interuniversitari”.

Todas las Universidades, con sus Excmos. y Magnificos Rectores, D.
Antonio M.? Badia Margarit (en la Central), D. Antoni Serra Ramoneda (en
la Auténoma) y D. Gabriel Ferrater Pascual, (en la Politécnica) colaboran en
la difusién y ensefianza del catalan.

Mencionemos:
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4.1.2.1. Las catedras universitarias de catalan en la de Barcelona y en
la U. Auténoma.

De ellas salen los Licenciados y Doctores en Filologia Catalana que cu-
briran las catedras de los centros de Ensefianzas Medias.

Ambas Universidades dieron también, entre 1975 y 1978, cursos espe-
ciales de catalan con certificado de aptitud para la docencia (que fueron
convalidados como diplomas de mestre de catala).

Han dado y siguen dando cursos de cataldn para adultos especialmente
para profesionales de distintas ramas.

4.1.2.2. Los Institutos de Ciencias de la Educacién merecen mencién
especial por su tarea practica de realizacion del Reciclaje que programan la
Direcciéon General de Ensefianza Universitaria y el SEDEC.

Desde 1978 realizan esta tarea las Universidades de Barcelona y la
Auténoma, a la que se ha incorporado en 1980 la Universidad Politécnica,
con especial atencién al Profesorado de Formacién Profesional.

Gracias a los cursos de reciclaje los docentes pueden obtener el diplo-
ma de “"Mestre de Catald" o el certificado de aptitud valido para ensefiar
en Preescolar y 1.° etapa de EGB.

4.1.2.3. Las Escuelas Universitarias del Profesorado.

Tanto las cinco estatales como las dos privadas adscritas han introduci-
do en su programacién de estudios, por consejo de la Comisiéon Mixta
MEC-Generalitat, las correspondientes disciplinas para que todos sus
alumnos salgan, por lo menos, con los conocimientos propios de la primera
fase de “‘reciclaje’” (que les capacita para las ensefianzas del catalan en
preescolar y 1.? etapa de EGB, asi como para dar ensefianza en cataldn).

Los alumnos que cursan la especializacion en el area filolégica salen
capacitados para dar la ensefianza del catalan en la 2.? etapa (ahora tercer
ciclo) de EGB, y pueden solicitar a través de la Generalidad, de la Universi-
dad respectiva la expedicién del diploma de “Mestre de Catala’.

4.1.3. Corporaciones locales.
4.1.3.1. Diputaciones.

Las Diputaciones catalanas, ya en los primeros afios de la década de los
70, incluyeron entre sus actividades culturales la programacion de cursos
de catalan dirigidos a personas adultas. Un buen porcentaje de los alum-
nos de estos cursos pertenecian al profesorado.

La Diputaciéon de Barcelona llegaba a otorgar un certificado de catalan,
tras unos estudios que podian durar dos o tres afios segun su intensidad
horaria. Este certificado fue "convalidado’ (si habia sido obtenido con an-
terioridad a la publicacion del Real Decreto 2012 /78) por la Comisid Mix-
ta, a los efectos de expedicidon del Diploma de “mestre de catald’”.
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La Diputacién de Lérida cred la catedra “"Gili Gaya' en su Instituto de
Estudios llerdenses que se dedicé fundamentalmente a la programacion e
imparticién de cursos de catalan para adultos. A los cursos asistia un ele-
vado porcentaje de docentes.

Y. en general todas las Diputaciones destinaron ayudas a la DEC de
“Omnium Cultural’” para dar cataldan en las escuelas de sus provincias y
subvencionaron la suscripcion de alguna revista catalana de pedagogia
(p.ej. “Perspectives escolars’’).

4.1.3.2. Ayuntamientos.

Fueron muchos los ayuntamientos (y mas en la provincia de Barcelona
que en el resto de Catalufia) que subvencionaron la ensefianza del catalan
en las escuelas, durante la década de los 60 y principios de la del 70,
cuando el MEC no destinaba recursos personales y econémicos para ha-
cerlo.

La ayuda se verificaba por el pago directo de profesores, por horas im-
partidas o bien concediendo una subvencién anual a los fondos “Omnium
Cultural™, y éste, a través de su Delegacion de Ensenyament del Catala
(DEC), se encargaba de dar las clases. Esta fue la situacion mas frecuente
hasta 1977.

4.2. Privadas

Enumeraremos con algun detalle, en sendos apartados, las actividades
de las dos principales instituciones ("Omnium Cultural” y “"Rosa Sensat’’)
e incluiremos en otro apartado, y no de modo exhaustivo, otras institu-
ciones.

421. “Omnium Cultural”

Fue la entidad pionera en la ensefianza del catalan. Fundada en 1961,
en tiempos dificiles, dio marco institucional a esta actividad presentandola
dentro de un conjunto de actividades culturales y literarias. Y prestd, con
recursos de sus asociados o con los que recababa de ayuntamientos y dipu-
taciones, apoyo economico que permitio sufragar los gastos de profesorado.

Entre los principales responsables de “Omnium Cultural”” que mas han
trabajado para la difusién de la ensefianza catalana, citaremos a don Joan
Triadd y don Joaquim Arenas. '

“Omnium Cultural” conté con los siguientes servicios:

— La “Delegacio d’'Ensenyament del Catala” (DEC). Empezo sus activi-
dades durante el curso 1961-62, y pronto se extendié por toda
Cataluda.

Conté con un “Equipo pedagdgico’’, cuyas funciones fueron: crear
seminarios de maestros que daban catalan; impartir cursillos de me-
todologia; asesoramiento en las programaciones de catalan; edicion
de un boletin para maestros (a partir de 1966).
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Administrativamente gestionaba la recepcion y distribucion de sub-
venciones, la contratacion de profesorado.

La DEC aglutiné actividades dispersas, y en un par de afios triplico
cuantitativamente los efectivos dedicados a la ensefianza del catalan.

— Sefalemos también que la DEC, en intima colaboracién con la Sec-
cion Filoldgica del “Institut d’Estudis Catalans”, creé en 1961 la
JAEC (Junta d'Assessorament pels Estudis Catalans), que fue la
continuadora del Tribunal Permanent de la Generalitat, para otorgar
los diplomas de ““Mestre de Catala’’, previo examen de comproba-
cién de suficiencia de los aspirantes. Estos diplomas fueron conside-
rados como convalidables por la OM de 14-9-78. La JAEC expidid
mas de 1.300 de estos certificados, pero ejercen la docencia sélo
un 20%.

— Dependia también de “Omnium Cultural’ la "Escola de Catala del
CIC”, que venia a ser, de una parte, el centro oficial de la DEC para
formar docentes, pero, de otra parte, se dedicaba también a dar cur-
sos por correspondencia, tanto a titulados docentes como a profe-
sionales diversos (incluso tenian alumnos extranjeros).

4.2.2. “Institucion Rosa Sensat”’
Fundada en 1965, quiza su figura mas significativa ha sido la de doria
Marta Mata.

Su primitiva preocupacion de “‘catalanizar la escuela’ recibié apoyo ini-
cial de politicos que hoy figuran en diversos partidos de matiz nacionalista.

Sus realizaciones practicas mas interesantes y positivas en favor de la
lengua catalana se han hecho a través de “les escoles d'estiu’, "els cur-
sets per a mestres’' y las publicaciones didacticas (cuenta con editorial
propia).

4.2.3. Instituciones varias

Mencionamos sin afan exhaustivo las siguientes:

a) Fundacién “Font Carulla”, creadora de los premios “Baldiri Rexach”
sobre pedagogia y didactica en Catalufia.

b) Fundaciones “‘Artur Martorell” y “Alexandre Gali"’, con publicacio-
nes didacticas varias.

¢) ‘“Franciscalia’’, que organiza cursos de catalan para adultos.
d) ICESP, como la anterior.

e) Las Cajas de Ahorro radicadas en Catalufia, a través de sus obras
culturales, han creado “escuelas catalanas’’, han editado libros y
medios audiovisuales para la difusion de la cultura catalana y han
patrocinado el teatro infantil, la musica y el arte catalan, y también
cursos de lengua catalana para adultos.
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f)

g

h)

Mencionemos también la obra de difusién y ensefianza de la lengua
catalana realizada a través de /os medios de comunicacion social
(cursos en la prensa, radio y television).

Es de destacar que existen cinco publicaciones de prensa diaria en
catalan (Avui, la mas representativa) en las que no suelen faltar
espacios de difusién de cuestiones linguisticas.

También se publica prensa in antil en catalan (Cavall Fort, con vein-
te afios de existencia, la de riayor difusion).

Son también varias /as editoriales que contribuyen a la difusion de
la lengua catalana con sus libros de texto y otros, simplemente lite-
rarios, cientificos, filoséficos, etc.

Existen también diversas revistas pedagdgicas en catalan (Perspec-
tiva Escolar, Guix, Cuaderns de Pedagogia, entre otras).
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ANEXO 11
Datos demostrativos de que en algunas localidades o zonas de inspec-
cion se ha producido una actuacion positiva de los profesores tutores,
frente a otras en que ha predominado la inhibicién.

A) Zonas de actuacion positiva:

Porcentaje Porcentaje Diferencia
Localidad o zona profesorado tutores que b
catal -parl. dan cataldn posiiva
a) S. Celoni, Cardedeu, Llinas. 26,8 73 46,2
b) Martorell, S. Andrés B., Ge-
I8, BLE. iiooiniimemanernrrsssssersrvens 25,1 56,5 31,4
Malgrat, Pineda, Tordera ..... 24,7 55,3 30,6
Rubiy S. Cugat .................... 26,7 53,5 26,8
Caldes, Sentmenat, Moia, etc. 31,6 55,5 23,9
Sellent, Balsareny, Artés, etc. 44,3 68 23,7
Aoia, Igualada, V. Cami, Ca-
laf, etc. ...ocovvveeiiiiieeeeee 23,4 42,6 19,2
¢/ Manresa .................ccocovvviiiii. 48,8 64 15,2
Maresme: Mataré ................. 14,7 30,6 15,9
LAVE e e s e 9,5 19,4 9,9

Nota: En el grupo a, cada tutor ha cubierto tres unidades; en el grupo b, mas de 2 grupos y
en el ¢, dos grupos.

B) Zonas con predominio de la inhibicién:

) Porcentaje Porcentaje Diferencia
alid, n rofesorad, tutores que .
SRSt f:afaf.s—parl,o dan carai‘jéﬂﬁ_ Regative
Garraf: Vilanova, S. Pere Ribas,

BLCL i v i e g e 34,3 1.8 32,5
Badalons s saminssis 32 1,2 30,8
Viladecans ...............cccoeeevvveeeninnnn, 33 4 29
O80n8; VICH: ..vnmmmsmmmsms s 55,2 27 28,2
Osona: Manlleu, Torell6 ............. 46,5 20,3 21,2
Arenys, Calella, Canet ................ 37 15,56 21,6
BArCeloNa i svamtimineinsess it 36 14 22
S. Adriad, Montgat ........................ 27,5 10 17.5
Esplugas de Llobregat ................ 30,9 17,8 13,1
Montcada, Llagosta, Montones .. 20,8 16,4 14,4
Granollers .............ccccccociiiiii. 227 8.3 12,4
La Garriga, Centelles, Taradell, etc. 322 20 12,2
Berga ..o 53.4 4,7 11,7
9. Falit-San Just, oo 29,7 19,2 10,5
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2. PAIS VASCO

DATOS SOBRE LA ENSENANZA DEL Y EN EUSKARA
EN EL TERRITORIO AUTONOMO DE EUSKADI (*)

Se ofrecen diferenciados los datos de los Colegios Publicos y de las
Ikastolas (escuelas semipublicas vascas).

A. Colegios publicos
I.  ALUMNOS

Ensefianza total o parcialmente en euskara:
Alava: Preescolar y EGB, de 28.691 alumnos, 1.229 (4,3%).

Vizcaya: Preescolar y EGB, de 123.500 alumnos, 9.250 (7,4%). BUP-
COU, de 27.319 alumnos, 300 (1,1%).

Guipuzcoa: Preescolar y EGB, de 53.694 alumnos, 6.600 (12,3%). BUP-
COU, de 13.103 alumnos, 500 (3,8%).

Ensefianza del euskara (el euskara como asignatura).

Alava: Preescolar y EGB, de 28.691 alumnos, 19.404 (67,6%). BUP-
COU, de 4.871 alumnos, 2.000 (41%).

Vizcaya: Preescolar y EGB, de 123.500 alumnos, 41.553 (33,6%). BUP-
COU, de 27.319 alumnos, 17.000 (62,2 %).

Guipuzcoa: Preescolar y EGB, de £3.694 alumnos, 45.846 (85,4%).
BUP-COU, de 13.103 alumnos, 10.500 (80,1 %).

(*) Fuente: Departamento de Educacion, Universidades e Investigacién del Gobierno
Vasco.
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Il. CENTROS (de preescolar y EGB)

1980-81 1981-82

Alava: Enseflanza en euskara (total o parcial) ......... 20 39
Enseflanza del @USKara ... 750 616

En Alava ha descendido el nimero de aulas donde al euskara se daba
tratamiento de asignatura, porque ha aumentado el de aulas que utilizan el
euskara como medio de ensefianza. Ha habido trasvase de profesores es-
pecificos de euskara (imparten unicamente el euskara en siete aulas a tu-
tores de euskara).

1980-81 1981-82

Vizcaya: Enseflanza en euskara (total o parcial) ...... 296 370
Ensefanza del euskara ...............cccccccceiiiieiiiiinn... 1.110 1.458
Guipuzcoa: Ensefianza en euskara (total o-parcial) ... 220 264
Ensefianza del euskara ................c.occcci 1.272 1.698

IIl.  PROFESORES (de preescolar y EGB)

1980-81 1981-82

Especificos de euskara:

ALBVA ..o 125 86

VIZCAYA ..o 185 193

GUIDHZOOB .....sscrmnes sorremssnsamses oossssesgissstnesss e seoss kebine 212 183
Tutores de euskara:

INEBMBL e oot A e R e T W i e 44 59

(20 B) (39 B)
(24 A) (20 A)
VAZCANVED oo s s s e s S e T e e ey s o 400 520
(296 B) (370 B)
(104 A) (150 A)
VETHT] o] M7 e o - e e 500 564
(220 B) (264 B)
(280 A) (300 A)

924 1.143

(A: impartiendo sélo euskara como asignatura en su aula. B: impartiendo parte de las
asignaturas en euskara).

CURSOS DE VASCO PARA PROFESORES

Con objeto de que el profesorado vaya dominando la lengua vasca, en
los ultimos cuatro cursos se organizan cursillos de euskara gratuitos. Se
dan tres formas distintas de cursillos:

a) A lo largo de todo el curso escolar, hasta el presente, 1981-82 te-
nian una duracién de cinco horas semanales. A partir de este curso se da
otra alternativa: diez horas semanales.
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Actualmente participan en estos cursillos:

Guipuzcoa: 810 profesores, 5 horas semanales; 80 profesores, 10 ho-
ras semanales.

Vizcaya: 1.130 profesores, 5 horas semanales; 320 profesores, 10 ho-
ras semanales.

Alava: 340 profesores, 5 horas semanales; 45 profesores, 10 horas
semanales.

b) Cursos intensivos de verano.

Durante el verano de 1981 se organizaron cursos intensivos de verano
para profesores que vinieran ya aprendiendo el vasco durante los cursos
escolares. Se ofrecieron dos alternativas:

1. Régimen de internado. Duracién: un mes y seis horas intensivas
diarias mas dos de actividades (180 horas intensivas). 253 profeso-
res participaron en estos cursos.

2. Régimen abierto. Duracién: un mes y cinco horas intensivas sélo en -
dias laborables (100 horas intensivas). 469 profesores participaron
en estos cursos.

¢) Cursos intensivos trimestrales.

Ante el hecho de que muchos profesores llegan a adquirir un nivel
aceptable del vasco, pero tienen dificultades a la hora de hablar en publico,
el Departamento de Educaciéon ha organizado cursos intensivos de euskara
trimestrales.

De cada provincia son liberados 30 profesores (90 en total) de sus obli-
gaciones escolares (se les nombran sustitutos) y acuden a cursos de eus-
kara de seis horas de duracién. Para liberar a estos profesores se siguen
estos tres criterios:

1. Nivel alto de vasco (a punto de empezar a hablarlo).

2. Estar trabajando o dispuesto a trabajar en los niveles inferiores
de EGB.

3. Necesidad de profesorado vascoparlante por parte del centro en el
que trabaja actualmente.

En cada curso, pues, podran acudir a estos cursos 270 profesores de
preescolar y EGB.

lIl.  IKASTOLAS

Las lkastolas —escuelas semipublicas vascas— imparten las ensefian-
zas basicamente en lengua vasca.

Actualmente, las enclavadas en areas casi exclusivamente castellano-

parlantes las imparten en ambas lenguas, dando a cada una de éstas un
ambito especifico.

Los datos referentes a estos centros son los siguientes:
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a) Alumnos

1980/81 1981/82
Guipuzcoa Preescolar | 13.192 (36,6%) (13.112 (+215) (36,6%)
Prof.: 1.465 | EGB 21.804 (20,8%) [23.782 (22,73%)
Centros: 77 | BUP-COU 1.778 (7.1%) 1.996 (8,0%)
Alava Preescolar| 2.468(21,65%) 2.758 (24,10%)
Prof.: 204 | EGB 2.223 (5,8%) | 2.755 (7.0%)
Centros: 28 | BUP-COU 14 (0,17%) 158 (2,0%)
Vizcaya Preescolar| 6.868 (14,2%) | 7.093 (+268) (15.225%)
EGB 9.649 (5,4%) (10.346 (6,0%)
BUP-COU 943 (2,1%) | 1.114 (2,56%)

b) Profesores

Todos ellos vascoparlantes.

Guipuzcoa: 1.465 (preescolar, 532; EGB, 835; BUP, 418).
Alaya: 204 (preescolar, 105; EGB, 89; BUP, 10).

Vizcaya: 705 (preescolar, 268; EGB, 378; BUP, 59).

Muchas lkastolas, al haberse creado en los ultimos 5-7 afios y sélo con
nifios de preescolar de tres afos, todavia hoy no han completado el ciclo de
la EGB. De ahi que se esté estancando el porcentaje de preescolar (excepto
en Alava, que todavia sigue subiendo algunos puntos). En la EGB sigue, sin
embargo, subiendo puntos, y transcurriran todavia algunos afios hasta que
se estabilice.

Para que no ocurra lo mismo con BUP-COU (tener que crear centros no
publicos) se estdn implantando lineas bilingues en los institutos a los que
puedan acudir los alumnos provenientes de lkastolas.

B. El euskera en los institutos de bachillerato

Aunque a comienzos del curso 1981-82 no se posean todavia datos
muy concretos sobre el alumnado que estudia en y el euskara, se puede
aportar una vision global al respecto.

PROVINCIA DE GUIPUZCOA
® Eleuskara es asignatura obligatoria en los tres cursos del BUP. Sera
también obligatoria en COU a partir del curso 1982-83.

® Ademds se imparten algunas materias eneuskaraen 12 institutos
(existen 21 en la provincia). Para el curso 1982-83 esta previsto que
lo hagan dos institutos mas.

® 70 profesores se dedican a impartir clases de euskara (10% del total
del profesorado se dedica a esta tarea).
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PROVINCIA DE VIZCAYA

® Se imparten clases de euskara en los 33 institutos de la provincia.
En algunos con caracter de asignatura voluntaria. Pero en la mayor
parte y en los tres cursos de BUP es materia obligatoria.

® A l|a tarea de ensefiar el euskara se dedican 85 profesores, que su-
man el 6% del total de los institutos.

® Se imparten asignaturas en euskera en siete institutos. Estd previs-
to que durante el curso 1982-83 lo hagan otros tres institutos mas.

PROVINCIA DE ALAVA
® Existen siete institutos. En seis de ellos se imparten clases de eus-
kara, con caracter voluntario. Sélo en uno es asignatura obligatoria.

® Doce profesores estan dedicados a esta tarea (5% del total de profe-
sores).

® En un instituto se imparten materias en euskara.

C. Escuelas universitarias del profesorado de EGB

El Pais Vasco cuenta con seis escuelas universitarias del profesorado
de EGB:

® 3 publicas.
® 3 privadas: 2 diocesanas (Bilbao y San Sebastian). 1 cooperativa
(Escoriaza).

Los diplomas que conceden todas ellas tienen valor oficial y por lo mis-
mo son equiparables.

Las tres escuelas privadas imparten sus ensefianzas basicamente en
euskara, de forma que los diplomados que salen de las mismas estan ca-
pacitados para impartir clase en y del euskara:

® 40 anualmente de la de Escoriaza.
® 120 anualmente de la de San Sebastian.
® 100 anualmente de la de Bilbao.

En estas tres escuelas existe desde hace tres afios la especialidad en
filologia vasca.

En las escuelas universitarias del profesorado de EGB publicas se asu-
mié mas tarde el tema y la importancia del euskara.

Respecto del curso 1981-82 se puede dar la informacién siguiente:
En la de San Sebastidn y en la de Bilbao existen dos posibilidades:

1. Los alumnos vascoparlantes pueden cursar sus estudios, por lo
menos en parte, en euskera y ademas tienen como asignatura obli-
gatoria el euskara.
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2. Los alumnos no vascoparlantes tienen cuatro horas semanales de
euskara, como asignatura obligatoria. Para estas horas se divide a
los alumnos en grupos pequefos segun el nivel de conocimiento
del idioma (hay que tener en cuenta que muchos de ellos toman
parte en otros cursos de euskara fuera de la escuela).

En ambos centros existe la especialidad de Filologia Vasca.

En la de Vitoria, al no haber alumnos vascoparlantes, lo Unico que se
hace por este curso es impartir clases de euskara.

A todo esto se estd estudiando la posibilidad de que los alumnos no
vascoparlantes que quieran matricularse en las escuelas universitarias de
profesores de EGB hagan un curso intensivo de euskara de tres meses de
duracion antes de comenzar con sus estudios de Magisterio. Es practica
que se sigue en la Escuela Universitaria Diocesana de San Sebastian, cu-
yos resultados son altamente positivos. A partir de ese curso intensivo
(cinco horas diarias) de euskara, estos alumnos estudiarian parte de las
asignaturas en lengua vasca durante los tres cursos reglamentarios de la
Escuela Universitaria.
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3. GALICIA

1. LA LENGUA GALLEGA EN EGB

Puede llegar a afirmarse que la implantacién de la ensefianza de la
lengua gallega se encuentra en el tercer afio escolar desde su iniciacion en
la Comunidad Auténoma de Galicia.

Efectivamente, el Decreto de Bilingiismo del 1 de agosto de 1979 esta-
blecié oficialmente la ensefianza del idioma gallego. Es a partir de este
momento cuando comienza a implantarse su obligatoriedad para los distin-
tos niveles de EGB. En primer lugar, y para el curso 1980-81, la obligato-
riedad alcanza a los niveles de preescolar, 1.2 de EGB, 2.2 de EGB y 6.2 de
EGB, y a los inmediatos a los que se haya impartido la ensefianza de tal
disciplina en el curso anterior; mas tarde, concretamente para el curso
1981-82, la Conselleria de Educacién y Cultura establecié mediante orden
aprobada en el Pleno de la Comisién Mixta, Ministerio de Educacién-Xunta
de Galicia, la obligatoriedad de impartir dichas ensefianzas en los cursos
de preescolar, 1.2 de EGB, 2.2 de EGB, 3.2 de EGB, 6.2 de EGB, 7.2 de EGB
y los inmediatamente superiores a los que hayan impartido tal disciplina
en el curso anterior.

A continuacién veremos, por medio de los datos proporcionados por las
distintas delegaciones provinciales existentes en Galicia, como y en qué
medida se produce esta progresiva implantacion de la ensefianza del idio-
ma gallego referido sobre todo a las ensefianzas de EGB y primer grado de
Formacién Profesional, examinando el porcentaje de los alumnos que reci-
ben dicha ensefianza en los distintos niveles, en proporcién con el numero
de los alumnos matriculados en los diferentes centros.
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DATOS RELATIVOS A LA CORUNA

Porcentaje de alumnos qe recibieron enseifianza de la lengua gallega
durante el curso 1980-81

Nivel Numero Reciben ensefianza Porcentaje
de alumnos de lengua gallega total

Presscolar ......cu.wemsuss 27.455 18.426 67,11
Primero de EGB ............. 21.096 17.312 82,06
Segundo de EGB ........... 20.000 17.257 86,28
Tercero de EGB ............. 19.688 1.262 6,40
Cuarto de EGB ............... 19.722 1.124 5,69
Quinto de EGB .............. 19.704 1.392 7,06
Sexto de EGB ................ 20.841 17.445 83,70
Séptimo de EGB ............ 17.719 1.725 9,73
Octavo de EGB .............. 14.335 1.650 11,561

TOTAL ......coonvvmerrremnnress 180.550 77.326 42,82

* Los datos se refieren a un porcentaje del 66 por 100 del total de las
unidades que han respondido a la encuesta en esta provincia.
DATOS RELATIVOS A PONTEVEDRA

Porcenfaje de alumnos que recibieron ensefianza de la lengua gallega
durante los cursos 1979-80 y 1980-81

Curso 1979-80

Nivel Numero Reciben ensefianza Porcentaje
de alumnos de lengua gallega total*
Preescolar .o 5.870 1.548 26,55
Primera etapa EGB ....... 28.192 8.799 31.21
Segunda etapa EGB ...... 18.631 7.500 40,26
TOTAL ..o, 52.693 17.847 32,67
Curso 1980-81
Nivel Numero Reciben ensefianza Porcentaje
de alumnos de lengua gallega total*
Preescolar ...................... 10.961 4.766 43,48
Primera etapa EGB ....... 41.869 18.444 46,44
Segunda etapa EGB ...... 25.114 12.192 52,63
Primer grado F. P. ....... 4,181 2610 62,42
TOTAL ....ormmnssissmmnss 82.125 39.012 51,21

* Los datos se refieren a un porcentaje del 66 por 100 del total de las
unidades que han respondido a la encuesta en esta provincia.
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DATOS RELATIVOS A ORENSE

Porcentaje de alumnos que recibieron ensefianza de la lengua gallega
durante el curso 1980-81

Nivel Numero Reciben ensefianza Porcentaje
e de alumnos de lengua gallega total*
Preescolar ...................... 3.043 3.043 100
Primera etapa EGB ....... 8.415 4.165 49,50
Segunda estapa EGB .... 5.122 2434 49,50
Primer grado FP ........... 750 416 55,47
TOTAL i 17.330 10.058 63,61

DATOS RELATIVOS A LUGO

Porcentaje de alumnos que recibieron
ensefanza de la lengua gallega durante
el curso 1980-81

(Estos datos se refieren a 81 Centros que
imparten ensefianzas de EGB a un total
de 30.679 alumnos)

Reciben enserianza

Nivel de lengua gallega

Primero y segundo de

EGB: ....cooovnmmmissrensssnvises 7.016
Tercerode EGB .............. 3.656
Seaxto de: EGB .....c..ccceeeis 4.451
Séptimo de EGB ............. 3.774

TOTAL oo, 18.897

Comparando el numero total de alumnos con el
numero total de los que reciben ensefianzas del ga-
llego, el porcentaje es del 62,35.

2. LA LENGUA GALLEGA EN BACHILLERATO

Por lo que se refiere a la implantacién de la lengua gallega en el bachi-
llerato, no se han recibido datos concretos de los diferentes centros publi-
cos y privados ubicados en Galicia. Parece, no obstante, que tropieza con
serias dificultades.

A principios del curso 1978-79, por parte de la Conserjeria de Educacién
se consider6 obligatoria la implantacién del gallego como asignatura en el
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bachillerato, limitdndose esta disposicion a la peticion por parte de los cen-
tros de este nivel del permiso de impartir dicha asignatura.

Los institutos implantaron esta asignatura en el curso 1978-79 vy los
colegios privados no lo hicieron hasta el curso 1979-80.

Los problemas se derivaban principalmente de que, por un lado, ni insti-
tutos ni colegios tenian gran interés en impartir este tipo de ensefianza,
debido a que la situacién gallega en orden a este tipo de consideraciones
es diferente de lo que sucede en otras comunidades auténomas. Efectiva-
mente, el gallego no es empleado normalmente por las clases medias o
altas, quedando en cierto modo relegado a las clases sociales mas hu-
mildes.

Por otro lado, la falta de profesorado especializado para impartir dicha
asignatura exigia la necesidad de encontrar y establecer un sistema ade-
cuado que afrontara el problema. Por lo cual, colegios e institutos solicita-
ban generalmente:

— La habilitacién de profesores licenciados en Filosofia y Letras que
cursaron gallego en su carrera.

— La realizacidon de cursillos largos de adaptacién y preparacion.
— La realizacién de pruebas de habilitacién.

A este problema vamos a referirnos a continuacién.

3. PROFESORADO QUE IMPARTE LA LENGUA GALLEGA

No existe un estudio detallado del profesorado y su reparto por niveles,
aunque si se conoce un gran déficit de profesorado con el oportuno recicla-
je para impartir la asignatura de Lengua Gallega.

Muchos profesores imparten dicha asignatura por ser gallegohablantes
y tras un estudio personal de la materia. Ademas, existe un porcentaje
elevado en el medio rural que, aunque no imparten dicha asignatura, em-
plean el gallego coloquial en la exposicién de otras materias.

También existen centros que, aun programando la lengua gallega, no
cubren el horario legislado.

Los datos que a continuacién se especifican han sido proporcionados
por la Conserjeria de Educacién, para toda Galicia.

Estos datos se refieren a:
1. Titulo de profesores en lengua gallega.
2. Profesorado habilitado.

3. Cursos de formacion del profesorado en lengua gallega que se han
desarrollado y centros u organismos que los imparten.

4. |Instituciones y organismos que estan promoviendo el desarrolloy la
ensefianza de la lengua gallega.
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TITULO DE PROFESOR EN LENGUA GALLEGA

a) Hasta hoy sélo existe profesorado titulado en Filologia Galego-
Portuguesa.
b) Aparte de los licenciados en Filologia Galego-Portuguesa, existen

habilitaciones.
¢) Las habilitaciones para EGB son:

— Cursos de iniciacidén (ICE o Conselleria). Habilitan para la primera
etapa.

— Cursos de perfeccionamiento u otros superiores. Habilitan para la
segunda etapa.

— Profesores que tuvieron Lengua Gallega conio asignatura en el Plan
de Estudios de Magisterio.

— También estan habilitados los profesores que estudiaron lengua
gallega en alguna licenciatura.

d) El plan actual de la Conselleria de Educacién y Cultura tiene pro-
gramado titular profesores especialistas de Lengua Gallega tras superar
los cursos de iniciacion, perfeccionamiento, superior de Lengua y superior
de Literatura.

e) Estan habilitados como profesores de Lengua Gallega los que ha-
yan cursado los tres cursos de la Escuela de Idiomas.

f) También estan habilitados los que cursaron dos cursos en los insti-
tutos de idiomas de la universidad.

g) La Comisién Mixta puede, en casos excepcionales, conceder habili-
tacion a profesores gallegohablantes que demuestren tener los suficientes
conocimientos.

PROFESORADO HABILITADO

NOMBRE DEL CURSO N.2 DE ASISTENTES ~ APROBADOS
(Profesorado) —HABILITACION—

INICIACION ... ... i, 296

ICE 2.074 e
PERFECCIONAMIENTO ........... 465

CONSELLERIA

01 1 [e1To ]y S e 537 447
Perfeccionamiento ................ 2.353 1.079
Superior (Lengua) ................ 463 232
Literatura (Superior) .............. 134 17
B Ts - T (7. 90 42
Medio Natural .................... 24 24
GOOPFATIA o iviisiiisiieesomeeno - 117 76
CURSADO EN CARRERA ............... 15
HABILITACION (Gallego-Hablante) ... ... 487
TOTAL: . onswsnssmsoims 2 5.789 3.240

(*) EI'ICE a los no aprobados en el curso les ha expedido Certificado de Asistencia.
No estan computados los alumnos del Instituto y Escuela de ldiomas
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4. CURSOS DE FORMACION DE PROFESORADO EN LENGUA
GALLEGA QUE SE HAN DESARROLLADO. CENTROS U
ORGANISMOS QUE LOS IMPARTEN.

Sélo se dispone de datos a nivel de toda Galicia y en el caso del ICE sdlo
se tienen datos globales.

ANO 1977-78-79
Organiza: EL ICE DE SANTIAGO

Cursos de reciclaje de ‘‘Lengua Gallega’’ para profesores de EGB, orga-
nizados por el ICE de Santiago.

Nombre delcurso Soe, ttapsison
DATOS GLOBALES
Provincia de La Corufia:
Curso de iniciaciéon leng. gallega. 4
Curso de perfeccionamiento .............. 2 864
TOTAL LA CORUNA ... 24 864
Galicia:
Curso de iniciaciéon leng. gallega.
Curso de perfeccionamiento .............. 61 2.074
TOTAL DATOS GLOBALES DE
G s e 61 2.074

* Para hacer el curso de Perfeccionamiento de Lengua Gallega se precisa tener hecho el de
“Iniciacién’’ o tener una cultura basica en lengua gallega.



ANO 1980
Organiza: CONSELLERIA DE EDUCACION E CULTURA

Cursos de reciclaje organizados por la “‘Conselleria de Educaciéon e Cul-
tura’’ para profesores de EGB, de Lengua Gallega y didacticas de otras

asignaturas.
Nombre do curso iy s
CURSOS EN GALICIA

Iniciacién a la lengua gallega ............... 12 350
Perfeccionamiento lengua gallega® ...... 33 1.611
Lengua Gallega Superior (3.2)** ........... 8 409
Geografia e historia de Galicia ............. 6 117
Didactica de Preescolar ........................ 4 90
Medio natural gallego ...............cccoeeeee. 1 21

TOTAL GALICIA ..., 64 2.598

* Para hacer el curso de “‘Perfeccionamiento da Lingua Galega'’, se precisa tener hecho el
de “Iniciacién” o ser gallego hablante.

** Para hacer el curso de "Lingua Galega Superior’” u otros cursos, se precisa tener superado
el nivel de “Perfeccionamiento’.

ANO 1981
Organiza: CONSELLERIA DE EDUCACION E CULTURA

Cursos de reciclaje de profesorado de EGB en “’Lingua Galega’’ organi-
zados por la ““Conselleria de Educacion e Cultura®.

Nombre del curso Nd;:f;:sde Ndm.a;i';;;;‘?: e
CURSOS EN GALICIA
Iniciacién a la lengua gallega ............... 4 187
Perfeccionamiento lengua gallega* ...... 20 742
Lengua Gallega Superior (3.2)** ........... 1 54
Literatura gallega 4.2 ............................. B 134
TOTAL GALICIA .iiisiamssmsesssiisissvmness 30 1.117

* Para hacer el curso de “Perfeccionamiento da Lingua Galega”, se precisa tener hecho el
de “Iniciacién’ o ser gallego hablante.

** Para hacer el curso de “Lingua Galega Superior’ u otros cursos, se precisa tener superado
el nivel de “'Perfeccionamiento’’.
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5. INSTITUCIONES Y ORGANISMOS QUE ESTAN PROMOVIENDO
E IMPULSANDO EL DESARROLLO DE'LA ENSENANZA DE LA
LENGUA GALLEGA.

CENTROS U ORGANISMOS QUE IMPARTEN CURSOS DE "LINGUA GA-
LEGA” SOLO PARA RECICLAJE DEL PROFESORADO DE EGB.

v

Los organismos que imparten cursos de reciclaje de “Lingua Galega’
para maestros exclusivamente son:

* EI ICE de Santiago durante los afios 1977-1978 y 1979.

* LA CONSELLERIA DE EDUCACION E CULTURA durante los afos
1980 y 1981.

Con ambos organismos colaboré el “INSTITUTO DA LINGUA GALEGA"”
(Universidad de Santiage) en su organizacién, preparacion de material di-
déctico y seleccién del profesorado que garantiza una continuidad metodo-
légica en cuanto sigue las “‘Bases pra unificacién da Lingua Galega”. Con
estas '‘Bases’ no estan de acuerdo tendencias “lusistas o reintegracionis-
tas que propugnan la asimilacién de la normativa y vocabulario de la Len-
gua Portuguesa para la Lengua Gallega.

OTRAS INSTITUCIONES QUE IMPARTEN CURSOS

Sin ser especificamente para maestros organizan cursos:

* INSTITUTO DE IDIOMAS (Dependiente de la Facultad de Filologia de
Santiago): Los convoca todos los cursos desde el afio 76-77 y parti-
ciparon en ellos sobre 100 Profesores de EGB.

* ESCUELA DE IDIOMAS DE LA CORUNA.
* ESCUELA DE IDIOMAS DE LUGO.

* AGRUPACION CULTURAL "O FACHO': Organizé un curso de Len-
gua Gallega en “La Voz de Galicia" y posteriormente publicé el tomo
con dichas lecciones.

En el curso 80-81 organizé un curso en colaboracién con el ATENEO
(Asociacién cultural) y con la supervision de la Conselleria de
Educacion.

INSTITUCIONES Y ORGANISMOS QUE ESTAN PROMOVIENDO E IMPUL-
SANDO EL DESARROLLO DE LA LENGUA GALLEGA.

“INSTITUTO DA LINGUA GALEGA™:

Institucidon creada dentro de la Facultad de Filologia de la Universidad
de Santiago fue creado por Dn. CONSTANTINO GARCIA, Catedratico de
Lengua y Literatura Espafiola.
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Su labor méas destacada, aparte de gran numero de Tesis y 1_'e_sinas SO-
bre “Dialectoloxia’’ que estudia el habla de las zonas de Galicia, podria
resumirse en:

a) Confeccion del “Atlas Linguistico de Galicia” con todo el material
codificado y a disposicion de los investigadores y que proximamente va a
ser publicado.

b) Publicacién del primer diccionario en gallego “DICCIONARIO BASI-
CO DA LINGUA GALEGA", para escolares de EGB.

¢) Confecciéon del material didactico para los cursos de reciclaje de
profesorado organizados por el ICE y por la Conselleria de Educacion.

d) Publicacién de “"BASES PRA UNIFICACION DA LINGUA GALEGA",
libro que surge de un seminario organizado por dicho Instituto en el que
colaboraron pedagogos, maestros, escritores y linguistas.

e) Tiene en imprenta un nuevo diccionario para escolares con familias
léxicas y en una segunda parte organiza las palabras como un diccionario
clasico.

CATEDRA DE LITERATURA GALEGA (Universidad).

a) Formacidn de especialistas en filologia gallega.
b) Seminarios, Tesinas...

REAL ACADEMIA DA LINGUA GALEGA:

a) A parte de actos académicos que siempre tienen gran repercusion
en la vida cultural, organiza 'O DIA DAS LETRAS GALEGAS anualmente
(acto al que se suman todos los organismos regionales).

CONSELLERIA DE EDUCACION Y CULTURA:

a) Desarrollo del Decreto de Bilinglismo, preparacién del nomenclator
con la correcién de la Toponimia, supervisién de Libros de Texto...

Existen, a parte de los expuesto, numerosas ASOCIACIONES CULTU-
RALES cuyo fin primordial es el impulsar el desarrollo de la lengua y la
cultura gallega. Restacan:

ASOCIACION CULTURAL “O FACHO"™"

— Junta Directiva bianual.
— Presidente: Xaquin Villar Calvo.
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a) Convoca anualmente concursos de:

— cuentos
— teatro
— poesia
— comics

Publican las obras destacadas.
b) Organizan cursos de Lengua Gallega.

¢) Publicaron en el diario “'la Voz de Galicia’ un curso de gallego (lec-
cién diaria) y posteriormente editaron un libro con dichas lecciones titulado
"0 galego oxe"".

d) Hicieron otras publicaciones orientadas a la educacién de la lengua
gallega en la escuela.

e) Conmemoran anualmente 'O DIA DA FALA" (dia siguiente al “Dia
das letras Galegas”’).

O ATeENEO CURROS ENRRIQUEZ, Asociacién cultural.

Organizé un curso de Lengua Gallega en colaboracién con O FACHO"
y con supervisién de la Conselleria.

a) Organizan seminarios abiertos sobre la problematica linguistica, bi-
linguismo y otros temas relacionados con el tema.

ALEXANDRE BOVEDA, ASOCIACION CULTURAL
EscoLA DRAMATICA GALEGA:

Convoca concursos de teatro en gallego y publica las obras ganadoras.

ComPARNIA DE TEATRO “LUIS SECANE"":
Actualmente pone en escena obras de teatro en gallego en LA CORUNA.

ASOCIACION DE ESCRITORES DE LINGUA GALEGA
ASOCIACION SOCIOPEDAGOXICA GALEGA

EDICIONS XERAIS:

Publica libros sé6lo en gallego.

O CASTRO:

. Tras el patronato de O CASTRO y SARGADELOS promueven la publica-
cién de libros en lengua gallega.
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EXISTEN OTROS PATRONATOS COMO “OTERO PEDRAYO", “"ROSA-
LIA DE CASTRO"...

“RUADA’""

Casa discogréafica sélo para obras en gallego.

PREESCOLAR NA CASA(CARITAS):

Programa radiofénico para los nifios de preescolar.
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4. BALEARES

DATOS REFERIDOS A EDUCACION PREESCOLAR, EGB,
EDUCACION ESPECIAL Y EPA

1. Ndmero de alumnos que reciben ensefianza de lengua catalana y
sus modalidades insulares de acuerdo con el R.D. 2193 /79 de 7 de
septiembre y O.M. de 25-X-79.

El nimero total de alumnos de los niveles de Educacién Preescolar,
EGB, Educacién Especial y Educacién Permanente de Adultos es de 83,928,
que representa un 90,50 por ciento de la poblacién que contesté la en-
cuesta. La poblacién a que se refiere la encuesta equivale al 75,94 por
ciento del total de la poblacién escolar (véase las tablas nims. 1y 2).

La diferencia entre alumnado que recibe ensefianza de las modalidades
insulares del catalan y el que no recibe queda especificada en la tabla 3
(por niveles educativos).

2. Datos sobre profesorado

La totalidad de profesores que durante el curso 1980/81 impartié en-
sefianzas de la lengua catalana y de la cultura a que ha dado lugar, segun
posea titulo especifico o no para impartir dichas ensefianzas se distribuia
del modo especificado en la tabla num. 4. Los titulos considerados vélidos
son los especificados en la O.M. de 25-X-79 que desarrolla el R.D.
2193/79.

3. Datos sobre Centros

Los Centros que en el curso 1980/81 habian ya incorporado o no cla-
ses de lengua catalana se refieren a una muestra de 236 Centros que
equivale al 60,20 por ciento del total de Centros escolares de las Baleares.
(Véase las tablas nims. 5 y 6).
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TABLA 6

Numero Numero total
total de Centros :
Islas de queeconsrf:uyen Porcentaje
Centros la muestra
Mallorca ..........occvvveeeeeennnnnn, 309 187 60,51
L o] [ 39 22 56,40
Ibiza-Formentera ................ 44 27 61,36
Baleares ................ccceeveeennnn. 392 236 60,20

El aflo de incorporacién al plan de estudios de las clases de la lengua
territorial propia de las Baleares puede analizarse en la tabla nim. 7. Que-
da patente que es el afio 1979, (afio de la publicacién del R.D. 2193/79y
de la O.M. que lo desarrolla) cuando la mayoria de Centros de las Islas
Baleares incluyeron la ensefanza de la lengua de las Baleares en su plan
de estudios.

Los motivos causantes de no haber incorporado dichas clases fueron
por orden de importancia las siguientes (en el curso 80/ 81):

1.2. Profesores castellanoparlantes sin preparacion (66,66 %).
2.2 Alumnos emigrantes (23,8 %).

3.2 Ser de nivel preescolar (4,76 %).

4.2 Razones personales y otras (4,76 %).
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DATOS SOBRE F.P.

1. Namero de alumnos de Formacién Profesional que reciben ense-
fianza de la lengua catalana y sus modalidades insulares de acuerdo
con el R.D. 2193 /79 de 7 de septiembre y O.M. de 25-X-1979.

El nimero total de alumnos de FP matriculados en el primer grado de
este nivel educativo durante el curso 1980/81 es de 6.355, de los cuales
4581 corresponden a la ensefianza publica, y 1.774 a la ensefianza
privada.

La muestra encuestada asciende a 4.905 alumnos; de los cuales 3.757
corresponden a la ensefianza publica y 1.148 a la ensefianza privada.

El porcentaje de nuestra encuesta sobre la poblacién total equivale a un
82 por ciento para la ensefianza publica, y al 64,7 por ciento para la ense-
fianza privada. (Véase la tabla 1).

2. Datos sobre profesorado

De acuerdo con la tabla 2, el numero de profesores que durante el cur-
so 1980-81 impartié ensefianzas de la lengua catalana fue de 35 (no se
especifica su titulacién). Los titulos considerados vélidos son los especifi-
cados en la O.M. de 25 de octubre de 1979 que desarrola el R.D.
2193/79.

3. Datos sobre los Centros

La tabla 3 indica los afios de incorporacién de las ensefanzas de la
lengua catalana en el curso escolar segin los datos recogidos en la en-
cuesta citada como fuente.

Debe tenerse en cuenta que el nimero total de Centros de Formacién
Profesional en Baleares es de 17 en ensefianza publica y de 13 en ense-
flanza privada.

Los datos recogidos en la encuesta que se cita como fuente, correspon-
den a los Centros que respondieron: 13 publicos (76,4 % sobre el total) y 9
privados (69,2 % sobre el total).
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TABLA 2
Formacién Profesional Primer Grado

Numero de profesores de lengua catalana

Islas E. estatal E. no estatal Total
Mallorca .........cooeevvvvevnnnnns 16 13 29
Menorca .............ccccceeees 5 o 5
Ibiza-Formentera ............ 1 — 1]
TOTAL ..o 22 13 35
TABLA 3

Afio de incorporacién de las ensefianzas de lengua catalana

Ao E. estatal E. no estatal
19786 ..oiicovmsimnmmmsmmsosississmsie — 1
1977 e - —
1978 o 4 3
PTG ...cooeeciiriromrenerman s s mESTES 7 3
p |2 1 (o O — 2

FUENTE: Resultados de la encuesta sobre la aplicacién del Real Decreto 2193/79 de 7 de
septiembre durante el curso 1980-81. Comisién Mixta Ministerio de Educacién -
Consell General Interinsular. Conselleria de Educacién y Cultura de las Islas Ba-
leares. Palma de Mallorca, 1981.
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DATOS SOBRE B.U.P.

1. Numero de alumnos de BUP que reciben ensefianzas de la lengua
catalana y sus modalidades insulares de acuerdo con el R.D. 2193/79
de 7 de septiembre y O.M. 25-X-79.

Si se excluyen los alumnos matriculados en BUP nocturno y COU, nive-
les en los cuales las ensefianzas citadas no son obligatorias, al total de
alumnos de BUP durante el afio 1980/81 fue de 11.773, de los cuales
11.598 recibieron ensefianzas de la lengua catalana, lo cual representa un
98,5 por ciento sobre el total. La encuesta afect6 a la casi totalidad de la
poblacién escolar de este nivel.

Segun las islas, y segun que los Centros sean privados o publicos, se
especifican datos en las tablas 4, 7y 9.

2. Datos sobre el profesorado

El total de profesores que durante el curso 1980 /81 impartié ensefian-
za de lengua catalana en el nivel BUP fue de 89. Las tablas nimeros 5, 8 y
10 indican una adscripcién a centros publicos o privados, asi como su dis-
tribucién por islas.

3. Datos sobre Centros

Los cuadros 6 y 11, indican los afios de incorporacion de las ensefian-
zas de la lengua catalana en el curso escolar.

El nimero de Centros de BUP en Baleares es de 15 para Institutos y de
23 para ensefianza publica, todos ellos respondieron a la encuesta citada
como fuente.

CURSO 1980/ 81
Poblacion escolar B.U.P.: 11.773

Se excluyen los alumnos de BUP nocturno y COU, cursos en los que la
ensefianza de la lengua catalana no es obligatoria.

Reciben ensefianza de lengua catalana: 11.598 (98,5% sobre el
total).
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Estos alumnos se distribuyen del siguiente modo:
INSTITUTOS

TABLA 4

Nuimero de alumnos que reciben ensefianza lengua catalana

Mallorca Menorca Ibiza-Formentera Total Baleares
Primero .................. 1.941 314 392 2.643
Segundo ................ 1.752 245 195 2192
Tercero .................. 1.371 214 271 1.862
TOTAL ieinicinonas 5.064 769 864 6.697
TABLA 5

Ndamero de profesores de lengua catalana en Institutos

Mallorca 35

MIBNOTCE: <uiiiininisniismmmessmimaivnssnsinsotnns 4

Ibiza-Formentera ........................... 4

TOTAL oo, 46
TABLA 6

Afo de incorporacién de la ensefianza de lengua catalana en Institutos

Ano Centros
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CENTROS N.E.S.*
TABLA 7

Numero de alumnos que reciben ensefianza de lengua catalana

Mallorca Menorca Ibiza-Formentera Total Baleares
Primero .................. 213 — - 213
SeQuUNAO: ..viiimeins 105 - — 105
Tercero ......cccoocee... 170 = — 170
TOTAL .ieur sy 488 — o 488
TABLA 8

Numero de profesores de lengua catalana: 6

* Unicamente existen tres Centros de esta modalidad, todos ellos en Mallorca. Dos de ellos
incorporan la lengua catalana en el curso 1979-80. El otro Centro lo hizo en 1980-81.

CENTROS E.N.E.N.S.

TABLA 9

Numero de alumnos que reciben ensefianza de la lengua catalana

Mallorca Menorca Ibiza-Formentera Total Baleares
Primero .................. 1.630 — 88 1.718
Segundo ................ 1.480 — 105 1.585
Tercero ........c.ceee. 1.229 — 56 1.285
TOTAL .ccoecenssimes 4.339 — 249 4,588
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TABLA 10

Numero de profesores de lengua catalana

Mallorca: .:...ccu cossssmnsansasssssmanvssnmess 34

Ibiza-Formentera ............cccccc.ceco.... 3

TOTAL i 37
TABLA 11

Afo de incorporacion de las enseianzas de lengua catalana

Afo Centros

Antes de 1970 ................... 1
1920=2D e 2
VOTE: ..ciconsiinmsomonssninsaminsismmias 1
{12 17 27 S S SRR _
j [L2 74 - R S 2
1979 8
1980 oo 6

TOTBL ...coomircmmmmirmann s 20

CURSOS DE FORMACION DEL PROFESORADO

Desde el afio 1976 el Departamento de Lengua y Literatura catalanas
imparti6é cursos de formacién del profesorado de EGB. Cuando la Facultad
de Filosofia y Letras de Palma estaba aun adscrita a la Universidad de
Barcelona mediante estos cursos se obtenia un Certificado conjunto de la
Universidad de Barcelona, la UA de Barcelona y el “Institut d'Estudis Cata-
lans’’. M4s tarde estos cursos fueron organizados conjuntamente por el
Departamento de Lengua y Literatura Catalana y el Instituto de Ciencias de
la Educacién de la Universidad de Barcelona. El llamado “Decreto de Bilin-
glismo’’ publicado en septiembre de 1979, crea unos cursos de Reciclaje
para el profesorado de EGB de los que hace responsable a la Comision
Mixta Ministerio de Educacién-Consell General Interinsular, instituida por
el mismo decreto para el seguimiento de sus disposiciones. En su primer
afio la Comisiéon Mixta dié continuidad a los cursos conjuntos Departamen-
to de Cataldn-I.C.E., sin embargo desde el curso 1980-81 se responsabilizé
plenamente de ellos, conservandose sin embargo una fundamental conti-
nuidad entre ambos periodos por lo que a programacion y profesorado se
refiere.
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En afos anteriores la actividad de mas duraciéon y continuidad en la
formacién del profesorado ha sido la llevada a cabo conjuntamente por el
Estudi General Lullia y la Obra Cultural Balear. Desde los primeros tiempos
de esta asociacién cultural (la 0.C.B. fue fundada en 1962) se han llevado
a cabo cursos de ensefianza de la lengua y pruebas para la obtencion del
profesorado a tres niveles. La calidad y tradicién de estos estudios les ha
valido su reconocimiento expreso en el Decreto de Bilinguismo.

Instituciones y organismos que promueven la ensefianza de la lengua
nativa.

A) La Comisién Mixta Ministerio de Educacién-Consell General
Interinsular.

Como se ha dicho este organismo tiene su origen en el Decreto de Bi-
lingliismo de septiembre de 1979. La componen a partes iguales, miem-
bros de las dos entidades Ministerio y Consell. Funciona en diferentes ni-
veles: Pleno, Comisién Permanente, Comisiones insulares y subcomisiéon
técnica. En todas ellas se respeta la paridad.

La principal funcién de la Comisién Mixta es velar por la puesta en
practica de las disposiciones del Decreto de Bilinglismo. Tiene también a
su cargo la organizacion de Cursos de Reciclaje, para el profesorado, la
aprobacién de libros de texto y material didactico, etc.

B) Obra Cultural Balear.

Asociacién cultural que tiene entre sus primeros objetos la promocién
de la lengua.

C) Consell Insular de Menorca.
D) Instituts d'Estudis Eivissencs.
E) Escola Municipal de Mallorqui de Manacor.

Entidad que goza de la tutela municipal y del Ministerio, despliega una
notable y prestigiosa actividad docente en la Comarca de Manacor.

F) Diferentes Ayuntamientos de las Islas.
G) Cursos radiofénicos “Radio ECCA".
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EL ANALFABETISMO EN ESPANA, HOY

Desde hace casi una década el Minis-
terio de Educacién y Ciencia no ha pu-
blicado datos sobre la situacién del anal-
fabetismo en Espafia. A partir de 1970
se suprimieron —sin duda prematura-
mente— las actividades de alfabetiza-
cién y postalfabetizacién, considerando
que el problema estaba resuelto al ha-
berse conseguido la escolarizacién glo-
bal, durante ocho afios, de la poblacién
de edad obligatoria. Ciertamente un ni-
fo que ha permanecido en la escuela
durante el periodo obligatorio no puede
recaer en el anclfabetismo, y la fuente
de analfabetos est4d cerrada definitiva-
mente, pero la poblacién que en épocas
anteriores no estuvo escolarizada sigue
existiendo, y como —felizmente— la es-
peranza de vida aumenta, los analfabe-
tos de edad avanzada e irrecuperables
permanecen en las estadisticas cuando
éstas se hacen, como en Espafia, hasta
“setenta y més afos”, durante un largo
periodo de tiempo.

La préactica de no publicar datos sobre
analfabetismo la siguen muchos paises
avanzados, lo que no significa de nin-
guna manera que no existan analfabe-
tos. Basta leer los datos oficiales de la
Unesco (1) para darse cuenta de ello. En
los datos de la URSS, con un porcentaje
de 0.2 en la poblacién total de 1979,
aclaran: "Poblacién total de nueve a

(1) Statistical Yearbook. Paris, 1980.

JOAQUIN TENA ARTIGAS

cuarenta y nueve afios’”’. En los datos de
Francia (1946) (no facilitan datos desde
esa fecha) figura el 3,6%, pero en las
notas (2) aclaran: “Excluido el 4% de la
poblaciéon cuya capacidad para leer o
escribir se desconoce’’. En los Estados
Unidos declaran (1969, ultimos datos
facilitados) la existencia de 1.435.000
analfabetos. Es dificil encontrar paises
en el mundo que hayan extinguido to-
talmente el analfabetismo residual, y el
andlisis de los datos obtenidos permite
hacer algunas consideraciones que sélo
tratan de aportar datos numéricos y al-
gunas hipétesis explicativas que no ago-
tan las que sin duda los técnicos mas
cercanos al problema podran afadir.

El concepto de analfabetismo se me-
jora y se depura continuamente. Los
censos antiguos consideraban alfabeti-
zado al que sabia firmar. Los censos
mas recientes, a los que saben leer y
escribir. La Unesco lo definié como la
persona capaz de entender unas frases,
expresar una idea corriente por escrito
y manejar elementalmente las cuatro
operaciones aritméticas; después ha ido
perfilando las definiciones. El Ejército
espafol aplica desde 1963 la definicién
de la Unesco para clasificar a todos los
reclutas de los reemplazos. Sus porcen-
tajes de analfabetismo son, como es 16-
gico, mas altos que los resultantes de

(2) Statistical Yearbook, 1980, pag. 55.
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los censos, que proceden de meras de-
claraciones personales, pero la diferen-
cia es congruente y estd comprobado
que no sale nadie del servicio militar sin
haber adquirido, al menos, la condicién
de alfabetizadn

Al comparar cifras a lo largo de los
afios es inevitable pensar que son hete-
rogéneas, pero son las unicas oficiales
y permiten hacer algunas considera-
ciones.

Porcentaje de analfabetismo segin censos

1900 1910 1920 1930 _1940 _1950 _196Q 1970 1980
Varones ........ 368 321 281 195 138 9,9 73 5.1 4,7
Mujeres ........ 540 475 41,2 320 232 183 148 123 115
Ambos sexos. 45,3 400 348 259 187 142 112 8.9 8,2
Disminucién del porcentaje de analfabetismo
segln los datos censales desde 1900
, 1900 _1910 1920 1930 1940 1950 1960 _1970 1980
Varones ........ 36,2 4,7 4,0 8,6 5,7 3.9 2,6 2.2 04
Mujeres ........ 540 65 6.3 9,2 8,8 4,9 35 25 0.8
Ambos sexos. 45,3 53 52 8.9 7:2 4,5 3.0 2,3 0,7

La disminucién intercensal T972-80
(con la observacién de que los datos de
1980, siendo oficiales, no proceden del
Censo), es la menor de todo el siglo.

Llama poderosamente la atencién es-
ta aparente anomalia. No hay dudas de
que la escolarizacién total de 6 afios se
consiguio antes de 1964 y la de 8 afios
se completd en los primeros afios de la
década de los setenta. Los datos anua-
les, muy meticulosos y fiables, lo de-
muestran. Nadie después de completar
6 afios de escolaridad puede recaer en
el analfabetismo. La labor de alfabetiza-
cién de adultos llevada a cabo durante 7
afios con cinco mil maestros exclusiva-
mente dedicados a esta labor, hasta
1970 y la simple evolucién vegetativa
debiera haber producido un impacto re-
flejable en las cifras.

Es cierto que en la década de los se-
tenta, por diversas razones, no se ha
realizado ningan esfuerzo especifico de
alfabetizacién, pero si de perfecciona-
miento y ampliacién de la escolariza-
cién a edades no obligatorias. También
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lo es que cuando los analfabetos se van
concentrando en las edades superiores
a 60 afios es mas dificil conseguir unos
resultados visibles. Otras razones po-
drian ser la mayor exactitud de las ci-
fras, las mayores exigencias en el con-
cepto de analfabetismo y tampoco po-
demos descartar totalmente las posibles
deficiencias de los datos censales.

Los datos del Gltimo censo realizado
en 1981 son aun desconocidos, pero el
Instituto Nacional de Estadistica incluye
en la Encuesta de la Poblacién activa,
que elabora y publica trimestalmente
(3), datos que permiten conocer el nu-
mero total de analfabetos: mayores de
14 afios y hasta 70 y més afios”, en
grupos de edades de cinco afios. Com-
parados con la poblacién de los mismos
grupos se obtuvieron las tasas de anal-
fabetos que se resumen en estos cuadros:

(3) Ultimos datos: 2.2 trimestre de 1981
(sin publicar).



ANALFABETISMO
(Mayores de catorce afios. 1979)

TOTAL
(1) (2) (2)
Grupo de edad Poblacién |Analfabetos|% sobre total | (2)/(1) %
(miles) (miles) de analfab.
DR ST [ e —— 658,7 4.2 0,2 0.6
D& 168 19 8NOS ..cumimasamvms 3.281,2 25,6 1.9 0,8
De 20 @ 24 afi0S ....oeooeeeevniininns 2.607.9 27,4 1.2 1,0
De 25 a 29 afios ......ccceceevveeeeennns 1.975.0 38,0 0 ¢ 1.9
De 30 a 34 afios .......coecvvveeeennnnn, 2.073.4 49,9 2.2 2,4
De 35 a 39 afios .........cccvvveeennnnn, 2.026,1 77,6 3.4 3.8
De 40 a 44 afios ..........cccuvveeene... 2.067.9 136,7 6.0 6,6
De 45 a 49 afios .......ccovvvevveennn. 2.358,2 193,8 8,6 8,2
Da B0 a B4 808 .. 2.298,6 199,7 8.8 8,7
De 55 a 59 afios ..........cceevevennnenns 2.1401 215,2 95 10,1
De 60 a 64 afios ...........coceevnnnnnnn 1.606,9 2031 9,0 12,6
De 65 a 69 afios .......cccceeevvveeennnn. 1.566,7 295,2 13,0 18,8
De 70 y méas afios .........coeeevvnnnnnes 2.940,5 798,9 35,3 I
[+ ¢ 1 SN 27.601,2 2.265,3 100,0 8,2
FUENTE: Poblacién activa. Encuesta. Cuarto trimestre 1979. INE, 1981.
_ANALFABET!SMO
(Mayores de catorce afios. 1979)
VARONES
(1) (2) (2)
Grupo de edad Poblaciéon | Analfabetos|% sobre total | (2)/(1) %
(miles) (miles) de analfab.
D8 14 AN0E ..o 338,7 2.7 04 0.8
o R RO [T —— 1.686.,3 12,7 2.1 0.8
De 20 a 24 afioS .......ccceeevevveeennns 1.378.4 13.8 2,2 1.0
De 25 a 29 afios .......cceeeevevvevenennns 977.0 13.4 2,2 1.4
De 30 a 34 afios .....cccceeveeeeeeeennn, 1.003.9 16,2 2,6 1.6
De 35 a 39 afios .......cccoeeeeneennnn. 995,6 241 3,9 24
De 40 a 44 afi0S ......ccvveeeeennnnn.. 1.015,9 40,4 6.5 4,0
D8 45 a 49 aflos ...ivmiisivoisnine 1.147.9 51.7 8.4 4,5
Dé B0 & 54 afi08 .. 1.107,5 62,6 10,1 5,6
De 55 a 59 afios .........cocvveeennnen. 1.044.8 62,3 10,1 6,0
De 60 a 64 af0S ...........ccocvvvvnrenns 730,9 52,3 8.5 7.1
De 65 a 69 afios .......cccoeceeiiiieeennns 676,2 75.1 121 1.1
De 70 y mds afios ..........ccceuvvneeens 1.138,5 191.4 30,9 16,8
Total ..oooooeiieieeee 13.241 4 618,9 100,0 4,7

FuenTE: Poblacién activa. Encuesta. INE. 1981.

293



ANALFABETISMO
(Mayores de catorce afios. 1979)

MUJERES
(1) (2) (2)
Grupo de edad Poblacién | Analfabetos|% sobre total | (2)/(1) %
(miles) (miles) de analfab.
De 14 afios ........coooeeeeeeiiiiiiiiiiii, 3201 1.6 0.1 0.5
De15a19afos ...........ccccevnnnnn. 1.594,9 12,8 0.8 0.8
De 20 a 24 afios ............. 1.229,6 13,6 0.8 1.1
De 25 a 29 afios .............. 998,0 246 1,5 2,5
De 30 a 34 afios ............. 1.069,5 33,7 2,0 3.1
De 35 a 39 aflos ............. 1.030,5 53,4 3,2 52
De 40 a 44 aflos .............. 1.052,0 96,2 5,8 9,1
De 45 a 49 aflos ............. 1.210,3 1421 8,6 11,2
De 50 a 54 afios ............. 11911 137.1 8.3 11,6
De 55 a 59 aflos ............. 1.095.3 152,9 9.3 14,0
De 60 a 64 afios .............. 876.0 150,8 9,2 17,2
De 65 a 69 afios ............ 890,4 2201 13.4 24,7
De 70 y méas afios ........... 1.802,0 607.,5 39,6 33,7
() 7 ] R 14.359.,8 1.646.,4 100,0 11,5

FUENTE: Poblacién activa. Encuesta. INE. 1981,

Para ver mas claramente la situacion actual hemos agrupado los mismos datos
en tres grandes grupos: los menores de 40 afios, los de 40 a 60 y los mayores de

60, los resultados son los siguientes:

ANALFABETISMO
(en % de la poblacién total)
Grupo de edad Total Varones Mujeres
De 14 8 89 :uiinisngiosimnsas 1,76 1,30 2,24
De 408 B9 .o ssms ms 8.41 5,03 11,61
Do B0 v mAB i :uivssesswssss s 21,22 12,52 27,42

FUENTf.. Datos basicos |.N.E. (Encuesta de la poblacién activa, 1979).

Elaboracién: Gabinete de Estadistica. M.E.C.

' porcentaje que acusan las edades
de 14 a 40 afos —1,76— indica que,
para esas edades, el analfabetismo,
g'obalmente es casi inexistente y la ta-
sa estd muy préxima a la de los paises
mas avanzados.

En las edades de 40 a 60 afios la tasa
—8,4— es significativa y merece una
atencion esencial. Los analfabetos en
cifras absolutas son 635.979, es decir
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mds o menos los nacidos en un afio en
toda Espafia y a nuestro juicio ese gru-
po de edades es totalmente recuperable.

El grupo de los mayores de 60 afios,
donde estd concentrada la tasa mayor
—21,22— puede considerarse irrecupe-
rable y se extinguird naturalmente. En
Espafa que sélo consiguid la escolari-
zacion total, obligatoria, hablando en tér-
minos generales, al final de la década



de los sesenta no es de extrafiar que el
residuo siga aun pesando estadistica-
mente durante algunos lustros.

Los datos obtenidos en la ultima en-
cuesta de la poblacién activa 2.2 trimes-

tre de 1981 (*), aun sin publicar, permi-
ten, comparados con los datos demo-
graficos de cada provincia, obtener las
respectivas tasas de analfabetismo. El
cuadro siguiente las presenta ordena-
das de mayor a menor.

ANALFABETISMO
1981

Relacién de provincias ordenadas de mayor a menor, en porcentaje

Provincias Total V. M. Provincias Total V. | M

1. Jaén .siisvizmons 18,09 [10,19)25,48 26. Guadalajara ....| 6,33| 4,71| 8,14
2. Granada ........ 17,47 [11,17)23.39 27. Valencia ....... 6,30| 3.55| 8,87
3. Las Palmas .... | 16,50 (12,44 (20,52 28. Zamora ........ 561| 2,18, 8,93
4. Badajoz o 16,11 (10,43 |21,51 29. Valladolid ...... 5,26| 3,43| 7,02
5. Ciudad Real .... . 16,08 | 9,24 (22,35 30. Salamanca ..... 5,06| 3.48| 6,60
6. Sevilla ........- 15,10 9,13|20,59 31. Gerona ........ 5,04| 2,62 743
7. Huelva ........ 14,94 (10,56(19,08 32. Barcelona ...... 5,03| 2,65 7.21
B. StaC. Tenerife ..14,52|10,560|18,37 33. Teruel ......... 5,03| 3,94| 6,10
9. Cébrdoba ........ 14,04 | 7,51|20,03 34. Zaragoza ....... 487| 2,88| 6,73
10. Almeria ........ 13,83 | 9,56 (17,67 35. Lérida ......... 486 3,68| 6,02
: o | S 13,69 7.45|19,46 36. Huesca ........ 454 2,88| 6,22
12. Mélaga ........[13,21| 7,46 (18,61 37. La Corufia ...... 4,39 1,70| 6,82
13. Murcia ......... 12,80| 6,76 18,36 38. Madrid ......... 3,63| 1,98| 4,93
14, TodD .. ¢vvs e 12,80 7,98 (17,41 39. Lebn .......... 3,51| 1,89| 5,06
15. Baleares ....... 12,12| 7,42|16,53 40. Logrofio ........ 3,49| 2,43| 448
16. Cuenca ....iess 12,02 | 5,35|18,31 41. Vizcaya ........ 3,11 2,01| 416
17. Alicants ;::qix09 1084 | 411(1712 42 BUNGos: s i «s s s 2,96| 2,37| 3,62
18. Orense ........ 10,75 5,95|15,19 | 43. Alava .......... 2,89| 1,16| 4,59
19, Lugo s awi e 10,51 5,72|15,08 | 44. Oviedo ......... 2,75| 1,62| 3,88
20. Albacete ....... 10,45| 5,93/1480 | 45. Segovia ........ 2,75| 1,66| 3,76
21. Céceres ........ 10,45 5,39|15,21 46. Palencia ....... 252 1,68 3,31
22. Castellén ....... 9,34| 504 '13,46 46. Guiplzcoa ...... 2,48( 1,80| 3,13
23. Tarragona ...... 9,24 | 5,02|13,27 | 48. Navarra ........ 2,30| 1,59( 3,00
24. Pontevedra ..... 7.60)] 3,03|11,59 49. Santander ...... 1,67| 1,21 1,89
25. Avila .......... 742 | 488| 9,98 50. Soria .......... 1,63 0,95| 2,10

ESpala :::cicvinaied 7.92| 4,68(11,03

FUENTE: I.N.E. Encuesta de la Poblaciéon Activa 1981 (sin publicar).
Elaborados por el Gabinete de Estadistica del M.E.C.

(*) LN.E. (en elaboracién).
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El tratamiento analogo con el grupo de edades de 40 a 60 afios nos permite

conocer los datos del cuadro siguiente:

ANALFABETISMO
POBLACION DE 40 A 60 ANOS

Relacién de provincias de mayor a menor, en porcentaje

Provincias Total V. M. Provincias Total V. M
1. Ceuta .......... 18,66 13,69 23,60 | 27. Avila .......... 6,04 6,24 594
2. Jaén .c:ivn v 17.71 10,22 24,99 28. Barcelona ...... 5,89 3,06 8,50
3. Melilla ......... 17,30 10,04 23,98 29. Madrid ......... 5,72 4,08 7,23
4. Ciudad Real ..... 16,28 8,83 2343 30. Corufia, La ..... 566 3,12 7,93
5. Cé6rdoba ........ 1552 8,07 22,64 31. Orense ...:i..; 543 4,04 6,74
6. Huelva ...:..i.: 15,12 11,34 1880 | 32. Gerona ........ 492 3,04 6,78
7. Sevilla ......... 1469 8,94 1986 33. Guadalajara .... 3,93 3,44 443
e T || IS — 14,20 9,61 18,74 34 Léridd ......... 3,79 247 512
9. Badajoz ........ 14,02 9,25 18,70 | 35. Teruel ......... 3,79 2,38 5,27
10. Granada ....... 14,01 8,44 19,24 36. Valladolid ...... 3,65 3,30 3,99
11. Palmas, Las ....13,64 950 17,73 37. Zaragoza ....... 342 286 3,95
12. Almeria ........ 13,63 8,10 17,90 38. Zamora ........ 3,31 1,84 471
13. Mélaga ........ 13,20 8,61 1754 | 39. Huesca ........ 2,89 2,00 3,81
14, Toledo ......... 12,67 7,42 17,83 | 40. Vizcaya ........ 2,69 1,92 347
156. Céceres ........ 11,83 7,156 16,31 41. Alava .......... 2,66 1,82 3,53
16. Murcia ......... 11,61 6,19 16,74 | 42. Leén .......... 258 1,88 3,24
17. St* C. Tenerife ... 11,37 8,63 14,04 | 43. Salamanca ..... 252 1,84 3,15
18. Albacete ....... 11,11 5,71 16,38 | 44. Navarra ........ 249 224 273
19. Cuenca ........ 11,07 6,01 16,03 | 45. Palencia ....... 2,37 1,84 2,86
20. Alicante ........ 8,37 4,46 12,05 46. Logrofio ........ 2,23 1,59 2,85
21. Baleares ....... 692 450 9,23 47. Guipuzcoa ...... 2,22 1,77 2,66
22. Tarragona ...... 6,77 4,37 9,03 48. Burgos ......... 205 2.02 2,09
23. Valencia ....... 6,64 3,85 9,25 49, Oviedo ......... 2,02 1,64 2,40
24, Lugo .osaeas ... 647 431 843 BO0. Sofid ..ieasapas 1,79 1,72 1,86
25. Pontevedra ..... 6,35 349 8,86 51. Santander ...... 1,72 1,55 1,88
26. Castellén ....... 611 349 867 | 52. Segovia ........ 1,62 1,07 1,96

FUENTE: Datos béasicos Caracteristicas de la poblacién espafiola. |N.E. 1975.

Elaboracién propia.

Esta clasificacibn muestra, en porcen-
taje, cual es la prioridad relativa de ne-
cesidades en el grupo de edades de 40
a 60 afios en los que cualquier actua-
cién puede aun ser eficaz para erradicar
el analfabetismo residual. Como es 16-
gico, no indica el volumen de la pobla-
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cién afectada. No es preciso sefalar que
provincias que figuran en los ultimos
lugares pueden tener, en cifras absolu-
tas, una masa de analfabetos superior a
las que figuran en primer lugar. Por ello
nos parece util presentar la relacién or-
denada de provincias en cifras absolutas.



ANALFABETISF"10
Poblacién analfabeta de 40 a 60 afios
Relacién de provincias de mayor o menor, en numeros absolutos

1. Barcelona ........ccccceeennn. 61.950
2. Madrid ........ccvenisiisennvanes 56.462
3. Sevilla ..o 43.961
4. Valencia .........cccecevveeeeennn. 30.357
B. Cldiz .asnmimminmmniss 26.783
B  JBEN cessesssasis 26.436
T (MBlAgA :invssrmiiesanas 26.337
B. TOTHoDA iiciimssisisrisin }
9. Granada ...........ccccoeeenennn.
0 T (1] . R ——
11. Badajoz ........cccomrirnninranen
12. Alicante .........ccocceveeeeennns
13. Ciudad Real :
14. Las Palmas :
15. Sta. Cruz de Tenerife ... 15.233
18. La Corufa ... 14.535
17 TOMA0: s o 14513
18. Huelva ........cooeeeveeeeeennnn. 14.078
19, CACHIEE .piivicosnamsasencin 12172
20. Pontevedra ..................... 12.077
21. Almeria ......ccoovevevveeeeaennns 11.618
22. Baleares ..........cccoeeeeennnn. 9.978
23. Albacete .........cccceveeeeennnn. 8.691
24. Tarragond i 7.872
25. VIZCBYE :isiasinnseasassmssssssns 7.454
T LT T T 7.333

27. ZOrAQOZB .iiovosmiisssiin 7.011
28. CUBNEE .isnmnssssssumsamss: 6.297
29. COREON ...comionivmmravmsisss 6.216
< To JINT 0 Ty 1, T ——— 6.083
31. Oviedo .......ccccvvvviiiiniiinnnnns 5.838
32. Gerona ........ccccceeeeiiiiinnnnns 5.632
33. Valladolid ............ccocvnvnnns 3.640
34.Le0N ..o 3.637
35. Lérida ............commnmsmsses 3518
36. GUIpUIZCOR ..ccoocvoivivisammiorane 3.446
37. NaVBITa ..oosnmsvsis 2.844
B8, Coultd ......ococimmiismamsanssisasns 2525
39 AV s 2.192
40. Salamanca ...............c...e.. 2.187
41. Santander ...................... 2.050
42, Melilla ..cooooieiiciiiieeaiis 2.033
43. Zamora .........ccccceeevvevnveennnns 2.013
44, Burgos ..............eisies 1.758
45. HUBBCH: .......csocivissmusavsienmsisns 1.673
A8. Teruel sy 1.641
AT, BAIBVE icvioisinivisvssiensssning 1.387
48. Guadalajara ...................... 1.385
49. LOogrofio iouinisisirsesimzesss 1.350
50. Palencia .........ccccoevveveeennn. 1.128
51. Segovia ... 582
B2. SOM@ .coooooeveiiiiiiiinininieeenenns 493

Los datos anteriores permiten concluir
que es necesaria y urgente una acciéon
inmediata con estrategia y medios apro-
piados para anular, o al menos reducir,
el problema en el grupo de 40 a 60
aflos especialmente concentrados en las
llamadas ‘‘bolsas de analfabetismo ur-
bano”.

El estudio y adecuacién de los medios
empleados en la “Campafia de Alfabeti-
zacion'' del 1963-68: personal especia-
lizado y exclusivamente dedicado a ello,

horario y material apropiado, libros y
periédicos especialmente preparados
para los recién alfabetizados, segui-
miento y perfeccionamiento de su ins-
truccién, incorporacién a la Educacién
Permanente, etc., puede ser un método
de eficaces resultados ya comprobados.
Eliminar el analfabetismo residual exis-
tente, y aan significativo debe ser un
objetivo nacional. Conseguirlo es posi-
ble. Sélo requiere voluntad y continui-
dad en el esfuerzo.
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RECOMENDACION N.2 73, SOBRE /INTERACCION ENTRE EDUCA-

CION Y TRABAJO PRODUCTIVO, APROBADA POR LA CONFEREN-

CIA INTERNACIONAL DE EDUCACION EN LA SESION DE 19 DE
NOVIEMBRE DE 1981

PREAMBULO

La Conferencia Internacional de Edu-
cacién, convocada por la Organizacién
de las Naciones Unidas para la Educa-
cién, la Ciencia y la Cultura, en su 38.*
reunién, celebrada en Ginebra del 10 al
19 de noviembre de 1981,

Considerando la importancia atribui-
da al mejoramiento de la interaccion
entre la educacién y el trabajo producti-
vo (1) por la Conferencia General de la
Unesco en diversas ocasiones y en par-
ticular, en sus resoluciones 100, apro-
bada en la 19.* reunién, 102, aprobada
en la 20.2 reunién y 1/01, aprobada en
la 21.% reunién de la Conferencia Ge-
neral.

Tomando en consideracidn los conve-
nios, recomendaciones y declaraciones
pertinentes, aprobados a nivel interna-
cional y relacionados con la interaccién
entre la educacion y el trabajo producti-
vo y socialmente atil, y entre la educa-
cién y el mundo del trabajo, y, mas es-
pecialmente, la Recomendacién Revisa-
da relativa a la Enseflanza Técnica vy
Profesional, aprobada por la Conferen-
cia General de la Unesco en su 18.% re-
unién (1974), la Recomendacién relati-
va al Desarrollo de la Educacién de Adul-
tos, aprobada por la Conferencia Ge-
neral de la Unesco en su 19.* reunién
(1976), el Convenio 142 y la Recomen-
daciéon 150 sobre la Orientacién Profe-
sional y la Formacién Profesional en el
Desarrollo de los Recursos Humanos,
aprobados por la Conferencia Interna-

(1) Nota: Las palabras “educacién” y “tra-
bajo’ productivo se utilizan en sentido am-
plio para que incluyan cualquier tipo de edu-
cacién, formal o no formal, y cualquier tipo
de actividad socialmente util.
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cional del Trabajo en su 60.* reunién
(1975), la Recomendacién 136 relativa
a los programas de empleo y de forma-
cién de los jovenes con fines de des-
arrollo (1970), aprobada por la Confe-
rencia Internacional del Trabajo en su
54.2 reunién (1970), y la Recomenda-
cién num. 68 sobre los vinculos entre la
educacién, la formacién y el empleo es-
pecialmente en lo que respecta a la en-
sefianza secundaria, sus objetivos, es-
tructura y contenido, aprobada por la
Conferencia Internacional de Educacién
en su 34.2 reunion (1973),

Considerando las recomendaciones y
declaraciones de las ultimas conferen-
cias regionales de Ministros de Educa-
cién y de Ministros encargados de la
Planificacién Econémica en los Estados
Miembros de la Unesco.

Tomando nota, en particular, de que
las Recomendaciones 3 y 5 y la Decla-
racion de la Conferencia de Lagos
(1976), las Recomendaciones 11 a 16
de la Conferencia de Abu-Dhabi (1977),
las Recomendaciones 14 a 18 y la De-
claraciéon de la Conferencia de Colombo
(1978), las Recomendaciones 9 a 12 y
la Declaracién de México (1979) y la
Recomendacién Ill/3 de la Conferencia
de Sofia (1980) hacen hincapié en la
importancia de la interaccién entre la
educacién y la vida laboral a diferentes
niveles y en diversas formas,

Considerando que cada individuo tie-
ne el derecho inherente a recibir y a
proseguir su educacién,

Considerando la importancia tanto
para el individuo como para la sociedad
de que se establezca una interaccion
eficaz entre la educacién y la vida del
trabajo con el fin de satisfacer las de-
mandas de una mayor aplicabilidad de
la educacién y de una constante adap-



tacién de sus estructuras, programas y
contenidos a las nuevas situaciones
econdémicas, culturales y sociales y a
las condiciones de trabajo, asi como de
una adecuada preparacién de todos los
nifios y jévenes a su profesion futura y
a una vida enriquecedora, y de fortale-
cer la pertinencia de los programas de
educacién permanente,

Considerando que la aplicacién prac-
tica de los conocimientos teéricos y el
trabajo productivo efectuado por los
alumnos y estudiantes, tanto dentro
como fuera del establecimiento de for-
macién, son factores importantes de la
educacién moderna que favorecen el
desarrollo de la personalidad creando
mas vinculos con el mundo exterior, in-
cluyendo el mundo del trabajo, y que
contribuyen ademas a la comprensién
por parte del individuo y de la comuni-
dad de los valores sociales, morales, es-
téticos y econdmicos.

Tomando nota de la tendencia positi-
va que conduce a la eliminacién gradual
de las barreras que existen entre el tra-
bajo fisico y el trabajo intelectual,

Consciente de que las formas que
puede adoptar la interaccién entre la
educacion y el trabajo productivo varian
de un pais a otro,

Considerando la importancia de que,
en un mundo del trabajo en rapida evo-
lucién, se introduzca la formacién co-
rrespondiente a los sectores de las nue-
vas tecnologias a la vez que se profun-
dizan los conocimientos en los sectores
tradicionales, y de que la educacién per-
manente ofrezca a los jévenes y adultos
la oportunidad de actualizar y perfec-
cionar regularmente sus conocimientos
tedricos y practicos en relacién con los
adelantos del desarrollo cientifico, tec-
nolégico, econémico, cultural y social.

Considerando ademds que las reco-
mendaciones de las recientes Conferen-
cias Regionales de Ministros de Educa-
cién convocadas por la Unesco sefalan
claramente que una de las necesidades
mas agudas de las sociedades contem-
poraneas, particularmente de las socie-
dades en vias de desarrollo, es la de
crear una mano de obra calificada que
corresponda a las exigencias de la situa-

cion del empleo y del desarrollo, sobre
todo en funcién de sus planes y pro-
gramas nacionales de desarrollo econé-
mico y técnico,

Observando ademés que, sobre todo
en los paises en vias de desarrollo, exis-
te una falta aguda de recursos para sa-
tisfacer las demandas mas legitimas de
que haya una interaccién entre la es-
cuela, el trabajo productivo y el mundo
del trabajo, y que muchos paises en
vias de desarrollo estan preocupados
por la falta de infraestructuras, debida a
la escasez de recursos para adquirir has-
ta las herramientas y equipos mas basi-
cos, y para crear instalaciones destina-
das a actividades practicas o para ase-
gurar el suministro regular de los mate-
riales necesarios para llevar a cabo las
formas mas elementales del trabajo
productivo,

Considerando el vinculo entre el de-
recho a la educacién y el derecho al
trabajo y reconociendo la necesidad que
tienen todas las sociedades de una edu-
cacién que contribuya eficazmente al
bienestar material y cultural y al des-
arrollo socio-econémico y cultural,

Considerando que el éxito del desarro-
llo econémico de toda sociedad es fo-
mentado por la movilizacién de todos
los recursos humanos, sin distincién de
sexo, lo que implica ante todo la promo-
cién real de la igualdad de oportunida-
des en la educacién y en la formacién
técnica y profesional, como factores de
bienestar y del progreso cultural, social,
tecnolégico y econémico, .

Convencida del papel esencial que
desempefia el desarrollo de la coopera-
cion regional e internacional en el cam-
po de la educacién para promover la
paz, el respeto mutuo y el entendimien-
to entre los pueblos,

Tomando en consideracién las dispo-
siciones constitucionales de los distin-
tos Estados Miembros y de sus necesi-
dades y sistemas educacionales particu-
lares,

Aprueba el 19 de noviembre de 1981
y somete a la consideracién de los mi-
nisterios de educaciéon y demés autori-
dades y organismos competentes de los
diferentes Estados Miembros, a la de
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otras organizaciones competentes del
sistema de las Naciones Unidas asi
como a la de las organizaciones no gu-
bernamentales apropiadas, la siguiente
Recomendacién:

A. PRINCIPIOS FUNDAMENTALES

1. Deberia haber una interaccién
eficaz y constante entre la educacion y
el trabajo productivo, entendiendo por
tal la produccién de bienes y servicios
materiales o de indole intelectual ati-
les al individuo o a la sociedad, no ne-
cesariamente retribuidos, y tomando en
cuenta el aporte formador del propio
sector productivo.

2. Los esfuerzos en pro de esa inte-
raccién deberian concernir, de manera
adecuada, a todos los niveles y formas
de la educacién y, al mismo tiempo que
mantienen una cierta independencia de
los elementos constituyentes, deberian
poner de relieve la interdependencia
entre la teoria y la préactica, el lugar y
significacién del trabajo productivo en
el marco de los valores sociales, estéti-
cos, culturales, econémicos e individua-
les y la mejor formacién posible, gene-
ral y profesional.

3. Entre las medidas encaminadas a
crear, reforzar y fomentar esa interac-
cién en diferentes niveles de la educa-
cién cabe incluir la adopcién en los pla-
nes y programas de estudio de disposi-
ciones que favorezcan las actividades
creadoras y productivas o su desarrollo
ulterior, y la participaciéon en otras de
utilidad social o en trabajos de aplica-
cién real dentro o fuera de los estable-
cimientos docentes.

4. La interacciéon entre la educaciéon
y el trabajo productivo deberia llevarse
a cabo de dos maneras fundamentales:

a) incluyendo al trabajo productivo
en el proceso de ensefianza y de educa-
cién en escuelas y en otros estableci-
mientos educacionales;

b) por medio de la creacién de con-
diciones mas adecuadas para que toda
la poblacién activa pueda continuar su
educacién sin interrumpir su labor pro-
ductiva.
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5. Las actividades relacionadas con
.. mundo del trabajo que se incorporen
a los planes y programas de estudio de
los establecimientos educativos (inclu-
yendo las actividades creativas précti-
cas y el trabajo productivo en la escuela
o la participacién en actividades de uti-
lidad social) deberian, de la manera
adecuada y de acuerdo con las estruc-
turas nacionales de educaciéon en cada
caso:

a) conformarse a las finalidades y
objetivos de la educacién y formar parte
integrante del proceso educativo y apun-
tar al mantenimiento del medio educa-
tivo en condiciones adecuadas o a la
mejora de los factores determinantes
en dicho medio;

b) tener como objetivo un desarrollo
equilibrado de las aptitudes fisicas, afec-
tivas y mentales y de los valores mora-
les y estéticos del individuo en su pro-
pio interés y en el de la sociedad;

c¢) educar para lograr una aprecia-
cién del valor social y econémico de di-
ferentes tipos de trabajo e inculcar me-
diante la educacién el respeto de los
trabajadores y del mundo del trabajo en
general, y desarrollando al mismo tiem-
po la capacidad del individuo para hacer
una eleccién libre y acertada de una li-
nea ulterior de educacién, trabajo y ca-
rrera, proporcionando una orientacién
constructiva y facilidades de asesora-
miento en las instituciones y a nivel
nacional;

d) contribuir a la pertinencia de los
programas educativos y al fomento del
desarrollo econémico, cultural y social
de la comunidad, regién o pais de que
se trate, asi como del desarrollo del in-
dividuo y de todos los grupos intere-
sados;

e) contribuir a mejorar las perspec-
tivas de empleo y carrera de cada indi-
viduo sin distincién de sexo, ofreciendo
a todos iguales oportunidades de acce-
der a todos los niveles de la educacién
formal y no formal y de la formacién
profesional tecnolégica en los diversos
campos de la economia urbana y rural;

f) promover la investigacion relativa
a la planificacién y la implementacién
de los planes de estudio, su evaluacién



y desarrollo, y sobre el financiamiento,
la administracién, los métodos, los ma-
teriales y la formacién de profesores;

g) fomentar una comprensién de los
principios cientificos basicos que se apli-
can en las diversas esferas de la pro-
duccién.

Las actividades apropiadas deberian
ser emprendidas en el marco de una
educacién para la comprensién, la co-
operacidn y la paz internacionales y de
una educacién relativa a los derechos
humanos y las libertades fundamentales.

6. Las disposiciones relativas al tra-
bajo productivo que haya de ser efec-
tuado por nifios y jévenes como parte
dé su educacién deberdn conformarse
en todo momento a las leyes y normas
nacionales e internacionales relativas al
trabajo de nifios y jévenes y, en particu-
lar, a los convenios y recomendaciones
internacionales pertinentes en lo que
respecta a la edad minima para empe-
zar a trabajar y a las leyes y normas na-
cionales e internacionales relativas a la
proteccién de los nifios, jovenes y de-
mas grupos de personas.

B. PROGRAMAS Y MEDIDAS

I.  POLITICAS Y OBJETIVOS NACIONALES

7. La instrucciéon y las actividades
relacionadas con la vida del trabajo de-
berian ser igualmente asequibles a las
personas de cada sexo y deberan ele-
girse con miras a combatir los prejui-
cios en la sociedad en general y en el
mundo del trabajo en particular toman-
do en cuenta las caracteristicas socio-
culturales especificas de que se trate:

8. La participacién de los nifios de
las escuelas en las actividades produc-
tivas no deberd entrafiar ninguna forma
de explotacién que vaya en su detri-
mento.

9. Los programas de interaccién en-
tre la educacién y el trabajo productivo
deberian elaborarse dentro de la pers-
pectiva de la educacién permanente. Se
preveran disposiciones para fomentar la
interaccién entre la educacién para los
nifios y jévenes y la vida laboral de ma-
nera continua y en todas las materias
pertinentes.

10. Deberian estimularse las expe-
riencias nacionales sobre la interaccién
entre la educacién y el trabajo producti-
vo prestando asistencia técnica, finan-
ciera y en equipo a las unidades de pro-
duccién de los centros educacionales y
de formacién.

11. Deberian fomentarse las inves-
tigaciones y la publicacién de manuales
de ensefianza para facilitar el desarrollo
de vinculos entre la educacién y el tra-
bajo productivo.

12. Las autoridades educacionales
deberian, conjuntamente con otros or-
ganismos, participar siempre en la su- .
pervision y el control de la organizacién
de la formacién general y técnica de los
jovenes y adultos.

13. Las actividades educacionales
que conlleven una interaccién entre la
educacién y la vida laboral deberian:

a) estimular el desarrollo de aptitu-
des y disposiciones creadoras y contri-
buir a la comprensién de las actividades
administrativas, cientificas y de investi-
gacién en el lugar de trabajo en la so-
ciedad moderna; en lo posible, los
alumnos y en particular los estudiantes
podrian participar en actividades practi-
cas completas, la investigacién cientifi-
ca, los proyectos de estudios, la asis-
tencia médica, técnica y de organiza-
cién y en las actividades socioculturales
conjuntamente con los maestros y de-
mas especialistas, contribuyendo asi al
desarrollo nacional;

b) familiarizar con las condiciones de
vida y.de trabajo en una serie de activi-
dades econémicas adecuadas a las ne-
cesidades presentes.y futuras de la co-
munidad o regién y de la sociedad en su
conjunto;

c) ampliar los conocimientos, las ap-
titudes y la experiencia en cuanto al
manejo correcto y seguro de herramien-
tas, maquinas y otros equipos y mate-
riales en las situaciones de trabajo;

d) facilitar el conocimiento de las re-
laciones econémicas y sociales en la vi-
da del trabajo, con especial referencia a
la conservacién del medio fisico, y esti-
mular la participaciéon de los alumnos y
estudiantes en la vida econémica y so-
cial;
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e) poner de relieve la adquisicién de
conocimientos y aptitudes socialmente
utiles, el desarrollo de la capacidad de
comprensién de las ventajas y exigen-
cias del trabajo de equipo y de las acti-
vidades administrativas y de resolucién
de problemas;

f) asegurar la participacion de los
estudiantes en la organizacion del tra-
bajo de grupo, y en la planificacién de
los procesos de trabajo y evaluacién,
desarrollando distintas formas de admi-
nistracion;

g) estimular las iniciativas que tien-
den a transmitir a la nueva generacién
las tradiciones nacionales de artesania
por medio de cursos facultativos en di-
cha materia.

Il. DISPOSICIONES PARA UNA
INTERACCION EN LOS DIFERENTES
NIVELES DE EDUCACION

14. En los afios de escuela primaria,
se pondra especial empefio en dar a co-
nocer el mundo del trabajo en general,
sus diversas facetas y principales dife-
rencias y los aspectos de las condicio-
nes sociales y materiales de las diferen-
tes esferas de la actividad econdémica;
un objetivo principal en este nivel debe-
ria ser el de transmitir al niflo una apre-
ciacién del valor social de todos los ti-
pos de trabajo, y un entendimiento del
trabajo en grupo y de la solucién de
problemas, y de la nocién de investiga-
cibn acerca de los problemas que se
plantean en su propio medio.

15. En el programa de estudios de
este nivel se debera incluir la familiari-
zacion con la actividad creadora, los ins-
trumentos y maquinas mas comunes,
los materiales, los procedimientos del
trabajo y la produccién, y una primera
apreciacién de las condiciones del tra-
bajo y la produccién y los principios ba-
sicos de la ciencia y la tecnologia apli-
cados a amplias esferas de la actividad
econémica y el valor educativo de sus
productos y servicios.

16. Los programas especiales debe-
rian incluir una ensefanza de base so-
bre las interrelaciones entre el trabajo
productivo y aquellas esferas que valo-
ran los nifios y adolescentes.
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17. A un nivel adecuado dentro del
sistema educativo deberia darse un ca-
racter mas amplio a los programas e in-
cluir en ellos el estudio de varios tipos
de actividades y profesiones con el fin
de facilitar la eleccién de una linea de
educacién y formacién ulterior o de una
carrera. Esos estudios mas avanzados
de diversos sectores de actividades eco-
nomicas pueden incluir visitas a los lu-
gares de trabajo, reuniones con los tra-
bajadores vy, si fuera conveniente, parti-
cipacién directa en la produccién. De-
berian ir acompafiados del estudio de
los principios basicos de la economia de
la produccién, de las relaciones sociales
y econémicas en las actividades profe-
sionales, de las perspectivas de carrera
en las diferentes ocupaciones y de otros
aspectos que puedan ser Utiles a los es-
tudiantes a la hora de elegir una orien-
tacion en materia de educacién y for-
macion, trabajo u ocupacién.

18. Los programas educacionales y
los planes de estudio podran, si fuera
conveniente, incluir disposiciones sobre
la educacién y formacién preprofesiona-
les en relacién con los conocimientos y
aptitudes mas adecuados al medio am-
biente socioeconémico o en las esferas
profesionales a que desee acceder o de
hecho pueda acceder mds tarde el es-
tudiante. Podran incluir asimismo la par-
ticipacion directa en actividades profe-
sionales que tengan un claro valor edu-
cativo.

19. Los programas de educacién, de
formacion profesional y técnica, debe-
rian siempre que sea posible, ser pla-
neados para proporcionar formacién en
profesiones que no sean altamente es-
pecializadas, como una interacciéon en-
tre la educacién en general, la instruc-
cién tedrica, la formacion practica en ta-
lleres y otras instalaciones similares,
incluyendo trabajos practicos. Con este
objeto, seria Gtil asegurarse de la parti-
cipacion de especialistas.

20. Los aprendices y demds perso-
nas sujetas a formacién en el empleo
sobre quienes las autoridades no edu-
cacionales o empleadores tienen una
responsabilidad primaria o conjunta de-
ben tener oportunidades adecuadas pa-
ra asistir a la escuela a tiempo parcial o



seguir cursos de instruccién relaciona-
da con su actividad, y de ensefianza ge-
neral, mediante permisos de un dia, pe-
riodos de préctica, periodos alternados
de estudio u otras disposiciones simila-
res. Debe mejorarse la situacién de los
aprendices en lo que respecta a sus de-
rechos y obligaciones como trabajado-
res, asi como al derecho a una educa-
cion completa. Los responsables de di-
cha formacién deben necesariamente
tomar en cuenta las necesidades del in-
dividuo en formacién, incluyendo la ne-
cesidad de una movilidad futura. Las
autoridades e instituciones educativas
deberan tomar gradualmente medidas
para facilitar esas oportunidades o par-
ticipar en su concepcién y asegurar su
aplicacion.

21. La participacién de los estudian-
tes de la ensefianza superior en el tra-
bajo productivo deberia permitir la ad-
quisicion de nuevos conocimientos y ex-
periencias y no solamente ser el medio
de aplicacién de los conocimientos teé-
ricos adquiridos en el proceso educa-
cional. Dicha participacién deberia con-
siderarse deseable y fomentarse de mo-
do que pueda, hasta donde sea posible,
formar parte integrante del proceso edu-
cativo.

22. Las instituciones de ensefianza
secundaria y superior deberian, donde
la legislacién en materia de educacion
lo permita, tomar en consideracién para
la admisién o readmisién en sus cursos
el valor educativo de la experiencia ad-
quirida en la vida laboral y crear los
programas necesarios a tal efecto.

23. En materia de educacién de adul-
tos, la interaccién entre el trabajo pro-
ductivo y la educacién deberia estable-
cerse por medio de:

a) la programacién de las activida-
des educativas como parte integrante
de los planes y programas nacionales
de desarrollo técnico y econémico, la
modificacién de las estructuras ocupa-
cionales, la lucha contra el subempleo y
el desempleo y el desarrollo de nuevas
actividades econémicas;

b) lacreacién de oportunidades edu-
cativas de acuerdo con las necesidades
de los paises, por una parte, y de los in-
dividuos o grupos que intentan mejorar

sus posibilidades de empleo y promo-
¢ .n, por otra parte;

c) la aplicacién, segin convenga, de
principios funcionales en el campo de la
ensefianza de la lectura y escritura ba-
sicas y de las cuatro operaciones arit-
méticas, y estimulando el pensamiento
creativo y critico.

24. Los esfuerzos destinados a ga-
rantizar la interaccién entre la educa-
cién y el trabajo productivo deberian ex-
tenderse también a la educacién de los
trabajadores inmigrantes y de sus hijos.

. PERSONAL DOCENTE Y OTRO
PERSONAL DE EDUCACION

25. Los candidatos a una formacién
como profesores de la ensefianza gene-
ral que han adquirido una experiencia
directa de la vida del trabajo fuera del
sistema educacional, deberian poder ha-
cer valer esa experiencia en la etapa de
seleccién, cuando asi lo permita la le-
gislacion en vigor.

26. Los profesores de ensefianza pro-
fesional y técnica o los profesores de
materias que incluyan actividades crea-
doras u otras actividades productivas y
de utilidad social deberian tener expe-
riencia de trabajo practico en el campo
de actividad de que se trate; el conoci-
miento y la aptitud adquiridos en tales
actividades deberian completarse y ac-
tualizarse mediante programas de for-
macién y perfeccionamiento en el em-
pleo.

27. Los programas de formacién pre-
via y complementaria para el personal
docente, de educacién profesional o ge-
neral, deberian incluir disposiciones so-
bre alguna forma de trabajo de aplica-
cién y hacer hincapié en los principios
bésicos aplicados a dicho trabajo, entre
ellos su organizacién, la reflexién inter-
disciplinaria, la manera de resolver los
problemas y el trabajo en equipo.

28. Los profesores de ensefanza pro-
fesional y técnica, tanto general como
especializada, deberian tener la oportu-
nidad de actualizar e incrementar sus
conocimientos y su comprension del mun-
do del trabajo a intervalos regulares y
mediante la adopcién de medidas ade-
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cuadas, tales como visitas a los lugares
de trabajo, seminarios y cursillos sobre
las situaciones y problemas de la vida
laboral y periodos mas o menos largos
de asignacién a un trabajo productivo;
esas oportunidades deberian ser parti-
cularmente frecuentes para los profeso-
res de materias directamente relaciona-
das con la vida laboral y para aquellos
que asesoran en el plano educativo y
profesional o que organizan y supervi-
san actividades préacticas dentro o fuera
de la institucién educacional de que se
trate.

29. Los profesores de materias que
involucren actividades précticas y crea-
tivas en las escuelas y demas estable-
cimientos educacionales y los instructo-
res en el trabajo productivo fuera de di-
chos establecimientos deberian recibir
una formacién especial para tales fun-
ciones y en ella se incluird una instruc-
cién pedagégica adecuada, ademéas de
la ensefianza teérica y practica en de-
terminadas especialidades técnicas

30. Se deberia fomentar la forma-
cién del personal de ensefianza en ejer-
cicio en cuanto a la relacién entre la
educacién y el trabajo productivo por di-
versos medios, como, por ejemplo, cur-
sos de actualizaciéon de conocimientos,
seminarios, coloquios, viajes de estu-
dios, etc.

31. Se deberian incluir en los cur-
s0s normales y en las escuelas norma-
les cursos relativos a la pedagogia de la
produccién para complementar la forma-
cién de los maestros sobre la interac-
cién entre la educacién y el trabajo pro-
ductivo.

32. El personal no docente que par-
ticipe en la organizacién y supervisién
de las actividades practicas dentro o fue-
ra de los centros educacionales deberia
estar plenamente informado de los ob-
jetivos educativos de la actividad de que
se trate y, en su caso, recibir una for-
macién especial para tal fin.

IV. MEDIDAS PARA MEJORAR
LA INTERACCION

33. Las medidas para mejorar la in-
teraccién entre la educacién y el trabajo
productivo, para incluir al mundo del
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trabajo, tanto dentro como fuera de la
escuela, deberian ser planeadas y pro-
gramadas cuidadosamente. Dicho pla-
neamiento y programacién deberia in-
cluir, segun convenga, las etapas si-
guientes:;

a) determinacién de los objetivos edu-
cativos a todos los niveles;

b) consulta con las autoridades gu-
bernamentales competentes, los orga-
nismos de educacidén, las organizacio-
nes de patrones, obreros, padres, profe-
sores y demas grupos interesados, para
garantizar que los programas preprofe-
sionales y profesionales ofrecidos por la
escuela, por una parte, y los programas
de formacién inicial ofrecidos por los
establecimientos industriales y agrico-
las, por la otra, se complementen mu-
tuamente y estén debidamente planeados;

¢) informacidn al publico en general,
a los padres, a las autoridades compe-
tentes y a los demés organismos intere-
sados sobre los objetivos y las lineas
generales de programacién y aplicacién
del programa;

d) planificacién e investigacién que
incluyan, cuando proceda, programas ex-
perimentales y una constante evalua-
cién de los costos del programa, asi
como de su eficiencia y efectividad;

e) determinacién de las interrelacio-
nes entre las materias y, cuando proce-
da, modificacién de los planes de estudio;

f) planeamiento para extender el pro-
grama a la poblacién total prevista, in-
cluyendo, segun las necesidades, sub-
venciones presupuestarias, acuerdos con
los patrones y obreros y medidas para la
admisién y colocacién de aprendices o
estudiantes, formacién e informacién de
todas las personas interesadas dentro y
fuera de los establecimientos educati-
vos que participen en el programa y
formacién del personal ensefiante, in-
cluidos los profesores de materias co-
nexas;

g) modificaciones, cuando procede,
de los acuerdos administrativos dentro
de las entidades e instituciones educa-
cionales interesadas para facilitar un
continuo intercambio y didlogo entre di-
chas entidades y otros organismos edu-
cacionales y el mundo del trabajo;



h) acuerdos con los representantes
del mundo del trabajo para que tomen
por su parte las disposiciones corres-
pondientes;

i) disposiciones para programar y
apoyar las actividades de investigacién
relativas a la preparacién de planes de
etudios, la seleccién y concepcién de ta-
reas orientadas hacia las actividades
creadoras y otras actividades précticas
en las instituciones educacionales y las
disposiciones correspondientes fuera de
ellas y el establecimiento de normas re-
lacionadas con tales disposiciones para
la evaluacién de programas y proyectos
y otros fines pertinentes;

J) inclusién de los alumnos y de los
estudiantes en el proceso de programa-
cién, realizacién y evaluacién de los re-
sultados del trabajo productivo median-
te la aplicacién de diferentes formas de
participacién y administracién;

k) fomentar la introduccién en el sec-
tor de ciencias de la educacién y en los
centros de ensefianza superior de cur-
sos que vinculen la educacién al trabajo
productivo;

/) fomentar, en los centros de for-
macién técnica, diversos tipos de cursos
en los que se ensefien las técnicas de la
produccién.

V. DISPOSICIONES EN MATERIA DE
ACTIVIDADES PRACTICAS

34. Las actividades practicas y, en
particular, el trabajo productivo, debe-
rian llevarse a cabo, dentro y/o fuera de
la institucién educacional de que se tra-
te, en instalaciones apropiadas espe-
cialmente concebidas para tales fines,
como, por ejemplo, jardines esr.olares y
campos para actividades agricolas o zo-
nas y equipos de trabajo &spr.cialmente
seleccionados con ese objetr.. Segun las
posibilidades y las condiciunes locales,
los alumnos y los estudiantes deberian
ser familiarizados con los procesos pro-
ductivos en la industrii, la agricultura,
la construccién, etc.

35. Deberia est iblecerse una coope-
racién practica m.s amplia entre las es-
cuelas y las empresas, las explotacio-
nes agricolas v otras organizaciones in-

dustriales en lo que se refiere a la for-
macién, la educacién y el trabajo de los
estudiantes.

36. Las tareas que hayan de ejecu-
tarse en dichas actividades de trabajo
deberian elegirse teniendo plenamente
en cuenta el grado de desarrollo fisico y
mental, la experiencia previa y los inte-
reses individuales en tales asuntos de
las personas o grupos de que se trate.

37. En la instruccién relativa a las
actividades creativas y otros trabajos
productivos que son Utiles tanto para la
sociedad como para el individuo se de-
beria hacer hincapié, en funcién de la
tarea que haya de realizarse, en las
medidas relativas a la seguridad y el
bienestar del individuo y del grupo en
que se lleva a cabo la actividad y, en
particular, incluir la instruccién relativa
a la postura correcta del cuerpo y a las
precauciones que deben tomarse para
evitar accidentes o el deterioro de la sa-
lud. Los representantes de los docentes,
trabajadores, padres y estudiantes, asi
como los de las empresas, deberian po-
der participar en la supervision de la
aplicacién de las medidas adecuadas de
proteccién, seguridad y salud en los lu-
gares donde se realizan las actividades
creadoras y el trabajo practico.

C. COOPERACION REGIONAL
E INTERNACIONAL

38. Los Estados miembros deberian
cooperar en los planos subregional, re-
gional e internacional, en el desarrollo
de programas y précticas destinados a
mejorar la interaccién entre la educa-
cién y el mundo del trabajo en sus res-
pectivos paises. Dicha cooperacién de-
berd incluir;

a) el intercambio sistemédtico y con-
tinuo de experiencias e informaciones
incluso mediante seminarios, reuniones
y conferencias nacionales, subregiona-
les, regionales o internacionales relacio-
nados con los principios y précticas de
la preparacién y ejecucién de progra-
mas destinados a mejorar la interaccién
entre la educacién, el trabajo productivo
y el mundo del trabajo en general;

305



b) experimentos conjuntos relativos
a la aplicacién de dichos programas y la
evaluaciéon de su eficiencia, efectividad
e impacto;

¢) intercambio de administradores de
la educacién y de profesores que parti-
cipen en programas de interaccién en-
tre la educacién y el trabajo productivo
y el mundo del trabajo en general;

d) cooperacién subregional, regional
e internacional en la esfera de la inves-
tigacién educacional;

e) el fomento de reuniones regiona-
les para centralizar las informaciones
sobre experiencias nacionales en esta
esfera.

39. La Unesco deberia, por conducto
de su programa ordinario y de su red de
instituciones para la innovacién educa-
tiva en pro del desarrollo —el Programa
para Asia de Innovaciones Educativas
para el Desarrollo (APEID), la Red de In-
novacién Educativa para el Desarrollo
en Africa (NEIDA), el Programa de Co-
operacidén en Materia de Investigacién y
Desarrollo con miras a la Innovacién en
Europa Suroriental (CODIESEE), el Pro-
grama de Innovaciones Educativas al
Servicio del Desarrollo en los Estados
Arabes (EIPDAS) y la Red de Innovacio-
nes Educativas para el Desarrollo en el
Caribe (CARNEID)— y en colaboracién
con otros organismos y organizaciones
internacionales, en particular con la Or-
ganizacion Internacional del Trabajo, la
Organizacién de las Naciones Unidas
para la Agricultura y la Alimentacién, el
Programa de las Naciones Unidas para
el Desarrollo y el Unicef, proporcionar:

a) un intercambio organizado de in-
formacién y documentacién sobre las
medidas adoptadas en los diferentes pai-
ses y regiones para mejorar la interac-
cién entre la educacién y el trabajo, in-
cluyendo informaciones detalladas rela-
tivas a los conceptos, los programas de
ejecucién, la metodologia y la evalua-
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cién de proyer*>s relativos a la interac-
cién entre la educacién y el trabajo pro-
ductivo, haciendo uso de computadoras
y de otras tecnologias modernas de in-
formacion;

b) servicios de cooperacion técnica,
a peticion de los interesados, relaciona-
dos con la planificacién, organizacién y
aplicacién de programas creados para
tales fines y con la evaluacion de su efi-
ciencia, efectividad e impacto;

¢/ la organizaciéon de conferencias,
reuniones y seminarios a nivel regional
o internacional sobre cuestiones y pro-
blemas relativos al establecimiento y
desarrollo de la interaccién entre la edu-
cacién y la vida del trabajo en general o
para determinados grupos de personal y
diferentes grados de educacion.

40. La Oficina Internacional de Edu-
caciéon deberia, en colaboracién con la
Unesco:

a) prestar especial atencién, dentro
de la red internacional de informacién
educacional, a fomentar y facilitar el in-
tercambio de informaciones sobre la in-
teraccion entre la educacién y el trabajo
productivo y el mundo del trabajo en
general, especialmente sobre las expe-
riencias nacionales en la materia;

b) preparar y publicar estudios, re-
pertorios, listas de terminologia y bi-
bliografias sobre este tema que sirvan
de elementos de referencia para los que
trabajan en este campo;

¢) colaborar estrechamente con las
organizaciones nacionales, subregiona-
les, regionales e internacionales, en par-
ticular con la Organizacién Internacio-
nal del Trabajo, la Organizacién de las
Naciones Unidas para la Agriculturay la
Alimentacion y el Unicef, asi como con
las organizaciones no gubernamentales,
a fin de asegurar la asequibilidad de in-
formaciones utiles sobre los programas
encaminados a la mejora de la interac-
cién entre la educacién y el trabajo pro-
ductivo.
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LA ENSENANZA
DE LOS DERECHOS HUMANOS
Y DE LA CONSTITUCION

Circular del Ministro de Educacion
y Ciencia del 2 de enero de 1982

El comienzo de este nuevo afio. bajo
el signo del Dia Internacional de la
Paz, pocos dias después de cumplirse
el tercer aniversario de la promulga-
cion de la Constitucion Espafola y de
celebrarse el Dia de los Derechos Hu-
manos, es oportuno para dirigir algu-
nas orientaciones generales sobre la
ensefanza relativa a los ordenamien-
tos juridicos que constituyen la base
ineludible de la convivencia democré-
tica en el ambito nacional e interna-
cional.

La ensefanza de los derechos fun-
damentales, de las libertades que la
Constitucion define y el espiritu que
anima a ésta, no puede ser concebida
como una obligacion docente més, rea-
lizada en forma ocasional y esporédi-
ca, sino como una accion cotidiana de

valor y actualidad permanentes. Por,

otra parte, tal como lo sefiala la Cons-
titucion, las normas que contiene so-
bre derechos y libertad deberéan inter-
pretarse de conformidad con la De-
claracion Universal de los Derechos
Humanos y de los pactos y convenios
ratificados por Espafia. Esta intima
asociacion entre ambos ordenamien-
tos pone de manifiesto la vocacion de
nuestra Patria en favor de un Orden y
de un Derecho internacionales, a cu-
yos fundamentos doctrinales tanto
contribuyeron en el pasado figuras pre-
claras de nuestro pensamiento juridico.

Dado el clima de tensiones y de irri-
tantes desigualdades que caracteriza
al mundo actual, del que no esté to-
talmente exenta nuestra Patria, resul-
ta obligado intensificar la accién en
favor de los derechos humanos y del
cumplimiento de los deberes correla-
tivos. Ahora mismo, hombres de todo
el mundo contemplan con estupor e
indignacidn la violencia con que se re-
primen las aspiraciones de pueblos que
luchan por sus derechos politicos y
sindicales y el de su libre autodeter-
minacion.

Hechos de esta naturaleza suscitan
un Iégico movimiento de repulsa, es-
pecialmente intenso en la comunidad
intelectual y cientifica, y deben ser ob-
jeto de reflexién por parte de quienes
ejercen funciones educativas y promo-
ver, por encima de diferencias ideold-
gicas y partidistas, el conocimiento y
la préctica cotidiana de los més nobles
valores humanos. La educacién ha de
preparar para el ejercicio de los dere-
chos y las responsabilidades del hom-
bre libre, favoreciendo el predominio
del sentido civico y el sentimiento de
solidaridad sobre el egoismo individual
y colectivo, porque la educacidén es el
instrumento por excelencia de la de-
mocracia. Mas la solidaridad no se crea
0 se transmite simplemente por la en-
seflanza con textos, sino con el ejerci-
cio de los principios que se propug-
nan; dnicamente se lograré ese objeti-
vo cuando se supere la distancia que
separa el convencimiento de la accidn.

Los nifios, los estudiantes todos, de-
ben adquirir conocimientos sobre la
Constitucién y la Declaracién de dere-
chos del Hombre, de tal modo que
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comprendan el significado profundo de
la igualdad juridica de los hombres, de
los derechos a la educacion, a la cul-
tura, a beneficiarse del progreso cien-
tifico y tecnoldgico; de la seguridad
ciudadana, de la intervencion a través
de sus representantes en la formula-
cion de las leyes; de la libertad de
pensamiento y de opinion,; han de te-
ner conciencia de que la soberania na-
cional reside en el pueblo y que nin-
gun individuo o grupo puede pretender
ejercerla en contra de la voluntad de la
mayoria.

Esos principios que implican la exi-
gencia de justicia, de libertad, de dig-
nidad, de igualdad y de solidaridad, asi
como el resurgimiento de la espiritua-
lidad, constituyen un sistema de valo-
res capaces de contrarrestar el mate-
rialismo hedonista y de ofrecer un ideal
de vida a la juventud, escéptica y de-
cepcionada muchas veces por la con-
tradiccidon que advierte entre los valo-
res que enuncian las generaciones
adultas y los que realmente se profe-
san. Es justamente en ese periodo ju-
venil cuando se siente con mds ansie-
dad y vehemencia la necesidad de dar
un nuevo perfil, méds limpio y radical,
mads ideal, a los valores humanos. Por
ello, es indispensable una accidn edu-
cativa en la que todos los valores y
dimensiones de la personalidad se equi-
libren, para que se ejerzan con digni-
dad los derechos humanos y se prac-
tiquen con rigurosa fidelidad los debe-
res que éstos imponen.

En las circunstancias peculiares de
nuestra Patria es especialmente nece-
sario y oportuno recordar que en la
educacion para la convivencia y la to-
lerancia debe armonizarse lo individual
v lo colectivo, lo regional y lo nacio-
nal, los valores autéctonos y los uni-
versales. Una vision parcial, unilateral,
de la educacion puede llevarla a un lo-
calismo empobrecedor. La educacion,
a la vez que ha de respetar y enrique-
cer la propia identidad cultural, ha de
ser didlogo y apertura sin exclusivis-
mos; ha de promover la comprension,
el entendimiento y la paz entre todos
los pueblos y culturas; ha de inspirarse
en los preceptos constitucionales que
dafinen a Espafia como la Patria co-
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mun e indivisible de todos los espaiio-
les a la par que se reconoce y garanti-
za el derecho a la autonomia y la soli-
daridad entre todas ellas.

Las consecuencias que se derivan de
esos principios son claras: los espafio-
les tenemos un destino comun, una
herencia cultural que se caracteriza por
su riqueza y diversidad. Hay que pro-
curar que se dé sentido nacional a ca-
da cultura y que cada uno cobre con-
ciericia de su propia originalidad. No
puede desconocerse que en la base de
toda cultura, nacional o regional, esta
el hombre y que para lograr la solida-
ridad entre los hombres habra que fo-
mentar la solidaridad de las culturas.
Sin convivencia nacional no se puede
lograr la convivencia internacional, ob-
jetivo fundamental de la Declaracion
de los Derechos Humanos.

La educacion en favor de los Dere-
chos Humanos y de la paz debe inspi-
rarse esencialmente en los fines que
se asignan en el articulo 26 de la De-
claracién Universal de los mismos: ““La
educacion tendra por objeto el pleno
desarrollo de la personalidad humana
y el fortalecimiento del respeto a los
derechos humanos y a las libertades
fundamentales, favorecera la compren-
sion, la tolerancia y la amistad entre
todas las naciones y todos los grupos
étnicos o religiosos, y promovera el
desarrollo de las actividades de las Na-
ciones Unidas para el mantenimiento
de la paz.”” Esto afecta a todos los ni-
veles educativos, desde la educacién
preescolar hasta la universitaria, a la
educacion escolar como a la extraes-
colar.

Un campo fundamental a ese res-
pecto es el de la formacion y el per-
feccionamiento de los profesores; su
accion para la aplicacion de los princi-
pios antes enunciados exige, como se
indica en una Recomendacién especi-
fica de la Unesco sobre esta materia,
“‘su adhesion a la ética de los dere-
chos humanos y al objetivo de cam-
biar la sociedad a fin de lograr la aplica-
cién practica de los derechos humanos;
comprensién de la unidad fundamen-
tal de la humanidad,; capacidad para
inculcar el aprecio de las riquezas que
la diversidad de las culturas puede brin-



dar a cada persona, grupo o nacién”’.
Esa orientacidon debe presidir los pro-
gramas para la formacion y el perfec-
cionamiento de los profesores, tanto
en lo que atafie a las concepciones
como a los métodos v técnicas.

En los primeros niveles educativos
la mayor parte de las materias se pres-
tan para desarrollar los conocimientos
relativos a los derechos humanos, la
paz y la comprension entre los pue-
blos y naciones, muy especialmente la
Geografia y la Historia, la Literatura,
La Filosofia y la Educacion Civica y
Moral. Sin embargo, como lo sefialaba
anteriormente, eso no es suficiente.
La ensefianza verbal, la transmision de
nociones, debe ir acompafada de una
organizacion interna de los centros que
propicie el cultivo de los habitos de [i-
bertad y de responsabilidad de los
alumnos, que desarrolle su espiritu cri-
tico y de creatividad, que les habitie
al trabajo en equipo, a la participacion,
al didlogo, que les prepare, en fin, pa-
ra el ejercicio responsable de la liber-
tad y de los derechos de ciudadania en
una sociedad democrédtica. Con esa
finalidad debe impulsarse el ensayo y
la aplicacion de programas experimen-
tales de innovaciones de la organiza-
cion y vida de los centros docentes,
asi como la aplicaciéon de nuevos mé-
todos y material de ensefianza.

Corresponde a la Universidad un im-
portantisimo papel en las acciones en
favor de la ensefianza de los derechos
humanos. Ademds del estudio de los
derechos humanos en el marco de cur-
sos de derecho internacional, de rela-
ciones internacionales y de ciencias
politicas, es deseable que, por su es-
pecial responsabilidad como cima del
sistema educativo, por tener a su car-
go la formacién del profesorado y de
los cuadros dirigentes de la vida na-
cional y por su influjo intelectual en la
sociedad, conciba la ensefianza de los
derechos humanos de tal modo que
pueda llegar a todos los estudiantes,
cualquiera que sea su especializacion.

Al formular las orientaciones ante-
riores, no se me oculta que el poder de
la educacion es relativamente limitado

y. por otra parte, que sus efectos son
lentos y nunca obra de pocos afios.

Esto no debe ser motivo de desalien-
to. sino un acicate para intensificar la
accion en favor de los principios de
convivencia y de respeto a los dere-
chos humanos que han inspirado /a
Constitucion espafola, cuya ensefian-
2a estd incluida en los actuales pro-
gramas renovados de Educacidn Ge-
neral Bdsica y en las normas para la
ensefanza del ordenamiento constitu-
cional en Bachillerato y Formacion Pro-
fesional.

Muestro pasado histdrico esta lleno
de dolorosas pruebas y de dramdticos
enfrentamientos; evitar unas y otros a
las nuevas y futuras generaciones es
una de las empresas mds nobles que
pueden emprenderse y un reto para la
conjuncion de voluntades y esfuerzos
de todos los espaiioles.

A crear ese nuevo espiritu deseo que
contribuyan las orientaciones que se
propugnan en esta Circular. Con ma-
yor profundidad y eficacia lo conse-
guira el estudio, por parte de los edu-
cadores, del pensamiento y la refle-
xion sobre el ejemplo de hombres
preclaros de nuestra historia: Sudrez y
Vitoria; Feijéo y Jovellanos; Balmes y
Giner; Costa y Ganivet, Unamuno y
Maragall; Ortega y Machado...

Cierto es que la época en que vivi-
mos se caracteriza por una crisis pro-
funda y dificil. Para superarla y abrir
horizontes esperanzadores hay que
desechar el pesimismo y el miedo. No
se puede aceptar una posicion fatalis-
ta frente al futuro, que serd el que los
hombres de buena voluntad quieran
construir con decision y coraje. La edu-
cacion, por su propia naturaleza, cons-
tituye una via irreemplazable para que
la sociedad futura, la espafiola y la de
la humanidad entera, respete la prima-
cia de la dignidad humana y la frater-
nidad de lgs pueblos.

FEDERICO MAYOR ZARAGOZA
Ministro de Educacion
y Ciencia
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CRONICA DE ESPANA

FEDERICO MAYOR,
AL FRENTE DEL DEPARTAMENTO

Federico Mayor Zaragoza fue nonrbra-
do nuevo ministro de Educacién y Cien-
cia el dia 1 de diciembre ultimo. Su pre-
decesor, Juan Antonio Ortega y Diaz
Ambrona, ejercié el cargo durante ca-
torce meses.

El actual titular del Departamento es
catedratico de Bioquimica. Fue rector de
la Universidad de Granada, vicepresi-
dente y presidente en funciones del Con-
sejo Superior de Investigaciones Cienti-
ficas y, durante dos afios, subsecretario
del Ministerio. Ocupé el cargo de direc-
tor general adjunto de la Unesco desde
junio de 1978 hasta septiembre de 1981.

En sus primeras declaraciones, el nue-
vo ministro manifesté su disposicién de
impulsar la tramitacién parlamentaria
de la Ley de Autonomia Universitaria
hasta conseguir la aprobacién de la mis-
ma en la presente legislatura, con todas
las mejoras que las Cortes considera-
sen oportuno introducir. El ministro
anuncié una ley de la Ciencia y subrayé
la atencién que dedicaria a los proble-
mas del profesorado.

REFORMA DE LA ESTRUCTURA
DEL DEPARTAMENTO

Por Real Decreto de 24 de julio de
1981, la estructura del Departamento
fue objeto de una importante reforma.

El Ministerio de Universidades e In-
vestigacién, tras poco mas de dos afios
de vida independiente (15 abril 1979-13
julio 1981), se reintegro al seno de Edu-
cacion —que recobraba su denomina-
cién de Educacién y Ciencia— bajo la
forma de una Secretaria de Estado de
Universidades e Investigacion. Al mis-
mo tiempo, y por primera vez, se esta-
blecia una delimitacién estructural entre
los campos pedagégico y administrativo
mediante la creacién de dos subsecre-
tarias.

Otras novedades relevantes de la nue-
va estructura fueron la creacién de tres
subdirecciones generales para las res-
pectivas materias siguientes: perfeccio-
namiento del profesorado (unidad here-

312

dera de la “cupula’ del extinguido INCIE,
pero no de la coordinacién de los ICEs);
investigacion educativa (la que realizan
los ICEs), y enseflanzas artisticas (se
viene gestando un proyecto de ley para
la regulaciéon de las mismas). La depen-
dencia de las tres subdirecciones gene-
rales citadas de la misma subsecretaria,
cuya denominacién de Educacién y Cien-
cia fue sustituida por la de Ordenacién
Educativa en el decreto de reforma par-
cial a que después se hara referencia,
puede restablecer hasta cierto punto,
mediante una coordinacion de hecho
bien instrumentada, el fraccionamiento
que supuso la extincion del INCIE entre
la antigua estructura central del mismo
y la red descentralizada de los ICEs.
Claro es que, dada la incardinacién de
éstos en la Universidad, la aludida co-
ordinacién habra de comprender tam-
bién las relaciones pertinentes con los
correspondientes servicios de la Secre-
taria de Estado de Universidades e In-
vestigacion.

Otra novedad importante de la rees-
tructuraciéon que se viene exponiendo
fue la configuracién administrativa de la
Alta Inspeccién, como una unidad direc-
tamente dependiente del ministro, cuyo
titular tiene el rango de director general.

Finalmente, se cre6 una Subdireccién
General de Centros de Ensefianzas In-
tegradas que, de momento, estan cons-
tituidos por las antiguas universidades
laborales, luego integradas en el extin-
guido Instituto Nacional de Ensefianzas
Integradas (INEI).

REFORMA PARCIAL DE LA NUEVA
ESTRUCTURA

El cambio de titular del Departamento
ha aparejado una reforma parcial de la
estructura que acaba de sintetizarse, san-
cionada por el Real Decreto 3008/1981,
de 18 de diciembre, publicado tres dias
después en el Boletin Oficial del Estado.

Los cambios implantados por la citada
disposicién legal son los siguientes: la
Subsecretaria de Administraciéon Educa-
tiva pasa a llamarse de Educacién y
Ciencia y ejercerd las funciones basicas
que confiere a las subsecretarias minis-
teriales la Ley de Régimen Juridico de



la Administracién del Estado. Se define
el caracter técnico-pedagdgico de la otra
subsecretaria al denominarla de Orde-
nacién Educativa. De ella dependeran
las llamadas direcciones generales “'de
nivel’” o “sectoriales”, las inspecciones
técnicas, las subdirecciones generales
antes citadas, la de Educacién en el Ex-
terior y los organismos auténomos: Insti-
tuto Nacional de Educacién Especial y
Patronato de Promocién de la Forma-
cién Profesional. Se crea la Oficina de
Coordinacién y de la Alta Inspeccion,
cuyo titular tiene categoria de director
general y de la.que dependeran las sub-
direcciones generales de la Alta Inspec-
cién y de Delegaciones Provinciales. Se
agrupan, por tanto, bajo el mismo cen-
tro directivo las cuestiones concernien-
tes a la organizacién periférica, se co-
rrespondan o no con servicios ya trans-
feridos a las Comunidades Auténomas.
Por ultimo, el citado decreto del mes de
diciembre refunde la Direccién General
de Programacion e Inversiones y la Jun-
ta de Construcciones, Instalaciones y
Equipo Escolar, que habian sido sepa-
radas en la estructuracion de cinco me-
ses antes. =

A la vez que se introducia la expuesta
reforma eran nombrados para la Secre-
taria de Estado de Universidades e In-
vestigacion Saturnino de la Plaza, rector
de la Universidad de Valencia y presi-
dente de la Conferencia de Rectores;
para la Subsecretaria de Educacién y
Ciencia, Antonio de Juan, y para la Di-
recciéon General de Programacién e In-
versiones, Francisco Arance. Para De
Juan y Arance se ha tratado de un re-
greso a tareas del Ministerio, ya que el
primero fue director general de Perso-
nal desde junio de 1973 hasta diciem-
bre de 1975 y Arance habia ocupado el
mismo puesto al que retorna entre julio
de 1976 y abril de 1979.

Dias después se produjo el nombra-
miento de José Manuel Pérez Prendes
como director general de Ordenacion
Académica y Profesorado; Rogelio Me-
dina, director general de la Oficina de
Coordinacién y de la Alta Inspeccién, y
Fernando Hipélito Lancha, presidente
del INAPE.

INVESTIGACION EDUCATIVA.
CREACION DE UNA SUBDIRECCION
GENERAL COORDINADORA

E IMPULSORA

La investigacién educativa aplicada se
ha venido desarrollando en Espafa a
través de la red de /CEs. La creacién en
2|l seno de cada Universidad de un Insti-
tuto de Ciencias de la Educacién (ICE),
medida que precedié en un afio a la
promulgacién de la Ley General de Edu-
cacién, fue acogida dentro y fuera de
Espafia como una solucién original, que
descentralizaba la actividad investiga-
dora, facilitando que ésta tuviera verda-
dero caracter de aplicada. Un organis-
mo central, primero el CENIDE y luego
el INCIE, facilitaba recursos a los ICEs y
coordinaba la accidn de los mismos, que
de este modo constituyeron una red. En
cambio, puede afirmarse que no cuaj6,
salvo algunas excepciones, el dispositi-
vo complementario de los centros pilo-
tos, de EGB, Bachillerato y Formacioén
Profesional, dependientes de cada ICE.
En contados casos, en efecto, ha fun-
cionado la relacién ICE-centros pilotos y
éstos han hecho investigacion.

Extinguido el INCIE, como tardio re-
sultado de la creacién del Ministerio de
Universidades e Investigacién, en la nue-
va estructura del refundido Departamen-
to de Educacién y Ciencia se ha optado
por crear la Subdireccién General de
Investigacion Educativa, que habra de
aglutinar ahora la accién de los ICEs
como ultimamente lo habia hecho el
INCIE.

La estructura de la nueva Subdirec-
cién General se perfila sobre la base de
un Gabinete de Prospeccién Educativa y
una Seccién de Coordinacién y Control
de Programas. Complementarian el cua-
dro organizativo tres programas (pedago-
gico, psicoldgico y socioeconémico) y dos
asesorias técnicas.

~Siguiendo los pasos del INCIE, la acti-
vidad de esta unidad administrativa se
manifiesta, principalmente, a través de:

— EI Plan Nacional de Investigacién
Educativa del MEC, que se desarro-
lla a través de proyectos de los
ICEs. Se elabora en el mes de oc-
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tubre, en funcién de los temas pro-
puestos por los centros directivos
del Deparamento y por los propios
ICEs. También pueden tenerse en
cuenta los temas que mas preocu-
pan a las organizaciones interna-
cionales a las que pertenece Es-
pafia. El plan, tras los estudios y
selecciéon hechos por la Comisién
de Investigacion, debe ser aproba-
do en el mes de enero, si bien el
correspondiente a 1982, que hace
el Plan XI, sufrird un retraso en
esta aprobacién. En el Plan X se
invertieron 45 millones de pesetas
en la financiacién de dieciocho pro-
yectos.

— Los Premios Nacionales de Inv_es-
tigacién e Innovacion Educativa,
con cinco afos de existencia.

— E| Seminario Permanente de Me-
todologia de la Investigacion Edu-
cativa, creado hace varios afos, y
cuyas sesiones se celebran en Ma-
drid o en un ICE de otra localidad.

Por ultimo, la innovacién en los cen-
tros de EGB se viene estimulando con
los Planes Anuales de Desarrollo de la
Innovacidon en Educacion Basica, el ul-
timo de los cuales, financiado con 15
millones de pesetas, permitidé seleccio-
nar 45 proyectos presentados por otros
tantos centros de 25 provincias.

EDUCACION ESPECIAL: PROXIMA LEY
DE INTEGRACION SOCIAL
DE LOS MINUSVALIDOS

Durante 1981, y particularmente en
el transcurso del daltimo cuatrimestre,
se ha registrado una importante activi-
dad en Espafia en el campo de la aten-
cion a los disminuidos.

El 3 de noviembre, el Congreso apro-
bé una proposicion de ley, llamada de
“integracién social de los minusvalidos”,
que desarrolla el articulo 49 de la Cons-
titucion, dedicado a la proteccion de los
disminuidos. La Seccién tercera del titu-
lo VI de dicha proposicién de ley esta
dedicada a la educacion de los minusva-
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lidos. Sus preceptos consagran el prin-
cipio de que la educacion especial debe
impartirse en los centros ordinarios sal-
vo que la profundidad de las anomalias
haga imprescindible el ingreso en un
centro especifico. Reconoce asimismo
el papel basico de los equipos multipro-
fesionales (formados por técnicos de di-
ferentes disciplinas) tanto en la elabo-
racion de las orientaciones pedagdégicas
individualizadas, cuya aplicacion corres-
ponde al profesorado, como en el se-
guimiento y evaluacién del proceso in-
tegrador, en contacto con dicho profe-
sorado. Se dispone que en los posibles
centros de rehabilitacién médica exista
una Seccién pedagdgica “'para prevenir
y evitar la marginacion del proceso edu-
cativo de los alumnos en edad escolar
internados en dichos hospitales”.

En relacién con el Plan Nacional de
Prevencién de las Minusvalias, de ca-
racter cuatrienal, previsto en la proposi-
cion de ley de referencia, es oportuno
recordar que, segun precisé en la Unes-
co el ministro de Educacion y Ciencia,
Federico Mayor, en la conmemoracion
del Afio Internacional de los Minusvali-
dos, el 50% de los casos de subnorma-
lidad podria evitarse, con prevencién o
con recuperacion, gracias a los avances
de la bioquimica.

Dos importantes reuniones, promovi-
das por organismos publicos, se cele-
braron en nuestro pais para tratar los
problemas de la educacién especial.

La primera, denominada | Reunién de
Expertos y Administradores de Educa-
cién del Area Iberoamericana, se des-
arrollé en Madrid durante cuatro jorna-
das (los tres ultimos dias de septiembre
y el primero de octubre). Fue abierta por
el subsecretario, Antonio Lago, y clau-
surada por el ministro, Juan Antonio
Ortega.

Participaron representantes de dieci-
nueve paises.

Las ponencias y ulteriores delibera-
ciones giraron en torno a los tres temas
siguientes: los servicios de deteccion y
valoracién y seguimiento: el disefo cu-
rricular, y la formacién profesional de
los disminuidos y las exigencias de for-
macion del profesorado que la misma
plantea.



Entre las recomendaciones que se for-
mularon destaca la de la formacién de
un grupo de estudio, patrocinado por un
organismo internacional, a través de
convenios plurinacionales, que investi-
gue las modalidades de integracién de
los disminuidos en los diferentes paises
iberoamericanos y la introduccién de la
educacion especial, como un area sus-
tantiva y diferente, en los planes de es-
tudio de formacion del profesorado.

La otra reunién se celebré en Torre-
molinos del 2 al 7 de noviembre, bajo el
enunciado de “Acciones y Estrategias
para la Educacién, Prevencion e Inte-
gracién”. Tuvo el caracter de conferen-
cia mundial, puesto que colaboraron en
su desarrollo las siguientes organizacio-
nes internacionales: Unesco, OMS, FAO
y Unicef. Participaron, junto con repre-
sentantes de estas organizaciones y de
otras de caracter privado, profesionales
y especialistas en esta materia. En la
solemne sesién de apertura, presidida
por la Reina Sofia, intervino el director
de la Unesco, Mr. Bow. Al final de la
conferencia, clausurada por el hoy mi-
nistro de Educacién y Ciencia, Federico
Mayor, se formulé una carta o declara-
cion, que fue llamada Sundlerg, en me-
moria del experto de la Unesco fallecido
en Malaga, cuando participaba en la
conferencia.

Otra reunién, ésta de promocién no
oficial, tuvo lugar en Huelva en el mes
de diciembre: las | Jornadas Nacionales
sobre Retraso Mental, organizadas por
un colectivo de psicdlogos onubenses.

Trescientos profesionales de este sec-
tor educativo e investigadores proceden-
tes de diversas universidades espafiolas
han propuesto una educacién progresi-
vamente integradora del retrasado men-
tal, a cuyo fin deben establecerse unos
criterios de escolarizaciéon flexibles y
funcionales que sirvan de marco tanto
para la adscripcion de alumnos como
para la ejecucién de programas de des-
arrollo individual. A la vez, el mundo in-
fantil y juvenil debe ser concienciado
para que observe un trato normal hacia
el nifio con deficiencias. Otra conclu-
sién del Congreso es que debe instru-
mentarse un tipo de material especial-
mente concebido como apoyo al desarro-
llo madurativo y funcional del deficiente.

CONVOCADOS LOS PRIMEROS
CONCURSOS DE MERITOS PARA
LA DESIGNACION DE
DIRECTORES DE CENTROS

DE BACHILLERATO

Y DE FORMACION PROFESIONAL

Sendas ordenes de fecha 11 de di-
ciembre de 1981, publicadas en el Bole-
tin Oficial del Estado del 28 del mismo
mes, han convocado los primeros con-
cursos de méritos para la designacion
de directores de Centros de Bachillerato
y Formacion Profesional mediante el pro-
cedimiento de seleccion previsto por el
Estatuto de Centros Escolares y regula-
do por el Real Decreto numero 1276, de
19 de junio del pasado afo.

Con arreglo a esta ultima disposicion,
en el plazo de tres afios todas las direc-
ciones de los centros escolares seran
provistas por el nuevo sistema. Una ter-
cera parte de estas direcciones, de los
Institutos de Bachillerato y de Forma-
cién Profesional, es la que ha salido a
concurso en virtud de las dos 4rdenes
citadas.

Los solicitantes deberan presentar una
memoria-programa en la que expongan
sus criterios sobre la organizacion y fun-
cionamiento que consideren mas ade-
cuados para el centro a cuya direccién
concursan,

Antes de finalizar febrero, deberan
estar constituidas las Comisiones Pro-
vinciales de Seleccién de los candida-
tos. De estas Comisiones Provinciales,
forman parte dos miembros del Consejo
de Direccién del Centro, elegidos por
sorteo.

El baremo que serd aplicado y que se
publica como anexo a las 6rdenes de
‘convocatoria, especifica la puntuacién
correspondiente por los méritos que se
acrediten en relacién con cada uno de
los tres apartados siguientes: “‘antiglie-
dad y pertenencia a Cuerpos de mayor
rango académico-administrativo’’; “ex-
periencia en campos directivos dentro
de la organizaciéon escolar” y ‘“otros
méritos”’.
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CENTROS DE ENSENANZAS INTEGRADAS
HOMOLOGACION ADMINISTRATIVA
DE LOS MISMOS

Con la creacién de una Subdireccién
General de Centros de Ensefianzas In-
tegradas, quedd incorporada a la es-
tructura administrativa del Departa-
mento la antigua organizacion de las
Universidades laborales, que pasé por
la etapa de transicion del organismo
auténomo |I.N.E.E. (Instituto Nacional de
Ensefianzas Integradas).

El nimero de estos centros es de
veintidés, que, como es sabido, impar-
ten ensefianza de formacién profesio-
nal, primero y segundo grado, de bachi-
llerato y, en algunos casos, de ingenie-
ria técnica. Hay centros de esta natura-
leza en las ciudades siguientes: Eibar,
Gijén, La Corufia, Vigo, Orense, Zamo-
ra, Alcalad de Henares, Logrofio, Huesca,
Zaragoza, Tarragona, Cheste, Albacete,
Almeria, Malaga, Cérdoba, Sevilla, C4-
ceres, Tenerife y Las Palmas.

El Centro de Alcald de Henares cubre
también las dos funciones béasicas de
los I.C.E.s: investigacién y formacién del
profesorado.

Estos Centros pueden servir de banco
de pruebas para la proyectada reforma
de las ensefianzas medias puesto que
en sus aulas se imparte, simultdnea-
mente y por el mismo profesorado, tan-
to el bachillerato como la formacién pro-
fesional. Dado que el articulo 11.2 del
Estatuto de Centros Escolares prevé la
existencia de centros integrados, es de
suponer que aumente en el futuro el
numero de los que ahora existen.

REGIMEN ESPECIAL PARA LOS
CENTROS DE EDUCACION
PERMANENTE DE ADULTOS EN EL
NIVEL DE E.G.B.

Por medio de la Orden de 23 de no-
viembre de 1981 (B.O.E. 2 de diciem-
bre) el Ministerio ha fijado el régimen
de los Centros de Educacién Permanen-
te de Adultos en el nivel de la E.G.B.,
cuya regulacion especial ya habia pre-
visto la Ley General de Educacién y
contemplado también el Estatuto de
Centros Escolares.
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Estos Centros, que podrdn instalarse
en locales de propiedad publica o en
edificios privados, cedidos a tal fin, se-
ran tutelados por una Junta de Promo-
cién Educativa de Adultos que deberd
constituirse en cada provincia. Podra
formar parte de esta Junta, quien, a jui-
cio de la misma, haya prestado un rele-
vante apoyo econémico moral o cultural
a la educacién cultural de adultos. Los
profesores seran nombrados, mediante
concurso publico convocados por dichas
Juntas Provinciales, por un periodo pro-
visional de cuatro afios (sin pérdida de la
plaza de origen) al cabo de los cuales,
previo informe de la Junta podran ser
designados definitivamente.

SEMINARIO DE LA OCDE EN ESPANA
SOBRE CONSTRUCCIONES ESCOLARES

En el préximo mes de abril, se cele-
brara en Espafia, patrocinado por la O.C.-
D.E., un seminario que versara sobre la
distribucién territorial de competencias
y responsabilidades en materia de cons-
truccion escolar.

También bajo el patrocinio de la O.C-
.D.E., representantes de la Junta de
Construcciones Instalaciones y Equipo
Escolar han venido manteniendo reunio-
nes de trabajo con funcionarios portu-
gueses, en ambos paises, para la elabo-
racién de un proyecto de método de
evaluacion de los locales escolares.

La necesidad de establecer este mé-
todo fue puesta de relieve en las jorna-
das de arquitectura escolar que, organi-
zadas por dicha Junta, se celebraron en
Madrid en el mes de noviembre.

También en Barcelona, organizadas
por el Departament de Ensenyament de
la Generalidad tuvieron lugar, en el mes
de diciembre, unas “jornadas sobre edi-
ficacion escolar’’, cuyo desarrollo ha
impulsado a dicho Departamento a la
realizacion de estudios que pudieran
llevar a la promulgacién de una disposi-
cién legal sobre la materia.



EXTRANJERO

LA INTERACCION ENTRE EDUCACION
Y TRABAJO PRODUCTIVO, ESTUDIADA
EN LA 38.* REUNION DE LA
CONFERENCIA INTERNACIONAL DE
EDUCACION CELEBRADA EN GINEBRA

En una extensa recomendacién, que
hace el nimero 73 de su historia, (*) la
Conferencia Internacional de Educacién,
en la reunién celebrada del 10 al 19 del
pasado mes de noviembre, preconiza la
adopcién de una variada serie de medi-
das a fin de establecer la que se consi-
dera conveniente ‘‘interaccién entre
educacion y trabajo productivo”.

Con arreglo a dicha recomendacién,
ya desde la escuela primaria debe darse
a conocer al alumno el mundo del traba-
jo, a la vez que se le inculca la aprecia-
cién del valor social de todos los tipos
de trabajo. El programa de estudios de
este nivel deberia incluir la familiariza-
cién con la actividad creadora, los in-
trumentos y maquinas mas comunes,
los materiales, y los procedimientos,
condiciones del trabajo y produccién.
Los programas que se desarrollan a lo
largo del sistema educativo deberan in-
cluir visitas a los lugares de trabajo, re-
uniones con los trabajadores vy, si fuera,
conveniente, una participacién directa
en la produccién.

De otra parte, los aprendices y deméas
personas que se estan formando en el
empleo, deben tener la oportunidad de
asistir a la escuela a tiempo parcial o
seguir cursos de instruccién relaciona-
da con su actividad y de ensefianza ge-
neral. Ello se propiciaria mediante per-
misos de un dia, periodos de practicas,
periodos alternados de estudio u otras
disposiciones similares.

Ciento cuarenta y dos paises
participaron en la Conferencia

Ciento cuarenta y dos Estados miem-
bros de la UNESCO, uno no miembro (la
Santa Sede) y 85 representantes y ob-

(*) Véase Seccién de Documentos de este
namero.

servadores de distintas organizaciones
internacionales participaron en los tra-
bajos de la Conferencia. Los delegados
propiamente dichos fueron 502 de ellos
42 ministros y 22 subsecretarios de edu-
cacién. La presidencia recayé en el mi-
nistro de Educacién portugués Victor
Pereira Crespo.

La Conferencia rindié6 homenaje a la
memoria de Jean Piaget que fue direc-
tor de la O.1.LE. de 1929 a 1968; esto es,
casi cuarenta afios.

La representacién espafiola, que to-
moé parte muy activa en la elaboracién
de la recomendacion final asi como en
las demas tareas de la reunién, estuvo
presidida por el subsecretario Antonio
Lago y formada por Raul Vazquez, direc-
tor general de Ensefianzas Medias; Joa-
quin Tena, presidente del Grupo de Tra-
bajo de Educacién de la Comisién Na-
cional de Cooperaciéon con la Unesco;
Ricardo Marin, catedratico de la Univer-
sidad de Valencia y Juan de Luis Cam-
blor, Consejero de la Delegacién Per-
manente de Espafia en la UNESCO.

Espafia, como la generalidad de los
Estados participantes, presenté el infor-
me sobre el desarrollo del sistema edu-
cativo en el pais durante los dos Uultimos
cursos. La publicacién que recoge este
informe ha sido editada en castellano,
inglés y francés.

La universalizacion de la ensefianza
primaria sigue siendo
un objetivo prioritario

Incluso en ciertos paises en los que
las estadisticas muestran una escolari-
zacién total, la universalizacién de la
ensefianza primaria sigue siendo un ob-
jetivo prioritario, segin puso de relieve
el ministro de Educacién polaco, Bores-
law Faron, a quien correspondié inau-
gurar la Conferencia por haber presidi-
do la anterior reunién de la misma. El
orador recordd que existen 814 millo-
nes de adultos analfabetos y 130 millo-

317



nes de nifios en edad escolar que no
tienen acceso a la escuela.

Creadas dos comisiones en el seno de
la Conferencia, la primera se ocup6 de
analizar las tendencias principales de la
educacién en los dos ultimos afios,
mientras que la segunda, centrd su tra-
bajo en la elaboracién de la recomenda-

ki)

cién final con cuya referencia se ha ini-
ciado esta nota.

Finalmente, debe destacarse la pro-
puesta de que la préxima Conferencia
de la Oficina Internacional de Educa-
cién que deberd celebrarse dentro de
dos afios, esté dedicada a la financia-
ci6n de la educacién.



LA EDUCACION EN IBEROAMERICA

UNA IMPORTANTE INICIATIVA VENEZOLANA
CON VOLUNTAD DE PROYECCION MUNDIAL

PROGRAMAS DE DESARROLLO DE LA INTELIGENCIA, IMPULSADOS
POR UN DEPARTAMENTO MINISTERIAL CREADO A ESTE FIN

ENTREVISTA CON ARTURO DE LA ORDEN, A SU REGRESO
DEL SIMPOSIO DE CIUDAD GUAYANA

En 1979 se cred en Venezuela, y por primera vez en el mundo, un Ministerio
de Estado para el Desarrollo de la Inteligencia, cuyo titular seria el Dr. Alberto
Machado. Esta iniciativa fue recogida en un primer momento con criticas seve-
ras, reservas y escepticismo dentro y fuera de Venezuela. Sin embargo, poco
tiempo después y una vez que el nuevo Ministro puso en marcha una serie de
Programas concretos, comenzd a recibir el estimulo de algunos organismos in-
ternacionales, instituciones y personas diversas.

La idea-fuerza sobre la que descansan estos programas es la expuesta por el
Dr. Machado en sus obras “"La Revolucidn de la inteligencia’ (1975) y “El De-
recho a ser inteligente’” (1978), a saber: existe un deber moral de hacerlo y un
derecho a reclamarlo.

En Venezuela, el Ministerio de Estado para el Desarrollo de la Inteligencia
dirige sus esfuerzos, a través del Ministerio de Educacidn y otros organismos
nacionales y regionales, al disefio, ejecucién y evaluacion de programas apoya-
dos en diversas metodologias que, a juicio de sus mentores, han demostrado
sus efectos positivos en el desarrollo de las capacidades cognoscitivas.

Se pretende, asimismo, rebasar el ambito de las fronteras venezolanas, alen-
tando la creacion de una Alianza Internacional dirigida al desarrollo de la inteli-
gencia en la que participen todos los Estados.

En este contexto organizativo por CINTERPLAN (Centro Interamericano de
Estudios e Investigaciones para el Planeamiento de la Educacion) y copatroci-
nado por los Ministerios de Educacién y Desarrollo de la Inteligencia de Vene-
zuela, asi como por la Corporacion Venezolana de Guayana (Organismo estatal
para el desarrollo de esta region), se celebré en Ciudad Guayana (Venezuela) el
Simposio para el Desarrollo de la Inteligencia, durante los dias 30 de noviembre
al 4 de diciembre de 1981).
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Durante cinco dias, especialistas en educacion y psicologia a.si_ como repre-
sentantes de los Ministerios de Educacién y otros organismos oficiales, respon-
sables de la investigacion y planeamiento educativo en los pa_isas americanos,
intercambiaron puntos de vista sobre el concepto de inteligencia y su desarrollo.
Especialmente invitada asistié también una representacion espanola:

Formé parte de dicha representacion espaiiola una de las parsonqhdades mas
conocidas y prestigiosas del mundo de la educacién de nuestro pais: Arturo de

la Orden (1).

A su regreso de Venezuela, hemos preguntado a Arturo de la Orden:

—¢Cudles fueron los objetivos con-
cretos del simposio?

—Contribuir a explicitar y difundir los
conceptos y enfoques tedricos relacio-
nados con la inteligencia y su desarro-
llo. Dar a conocer las experiencias y
resultados de programas escolares re-
lacionados con el desarrollo de la inte-
ligencia en Venezuela y en otros paises
americanos. Potenciar la comunicacién
y el intercambio de ideas y experien-
cias entre los especialistas universita-
rios en educacién y psicologia y los
responsables del planeamiento y direc-
cion de la educacién en los paises
americanos.

—¢Como se desarrollé la reunion?

—El simposio se estructuré en ponen-
cias, conferencias y visitas a centros
escolares de la regién en que se esta-
ban aplicando algunos programas inte-
grados en el plan de accién del Ministe-
rio de Estado para el Desarrollo de la
Inteligencia.

Las ponencias constituyeron el nucleo
del simposio. Entre ellas pueden desta-
carse las siguientes:

* Las referencias a aspectos tedri-
cos sobre la inteligencia y su desarrollo.

(1) Catedratico de Pedagogia Experimen-
tal y Diferencial de la Universidad Complu-
tense de Madrid. Arturo de la Orden fue su-
cesivamente jefe del Departamento de Estu-
dios y Proyectos de CEDODEP, director del
Gabinete de Evaluacién, Métodos y Medios
Audiovisuales del M.E.C. y director adjunto
del I.C.E. de la Complutense. Ha publicado
numerosos libros y articulos y participa acti-
va y permanentemente en congresos y re-
uniones nacionales e internacionales de su
especialidad.
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® Concepto de inteligencia.

® Naturaleza y desarrollo de la inte-
ligencia.

® En qué medida es educable la
inteligencia?

® La formacién de conceptos y el
desarrolo de la inteligencia.

® La inteligencia humana: reconcilia-
cién entre desarrollo y aprendizaje.

* Las dedicadas a la exposicién de
las caracteristicas y resultados de los
programas de accién en diferentes fa-
ses del disefio y aplicacién.

® Los proyectos venezolanos (direc-
tamente controlados por el Ministerio
de Estado para el Desarrollo de la Inte-
ligencia).

® Los proyectos extranjeros inspira-
dos en los supuestos del movimiento
venezolano (Peru, Uruguay).

—¢Cuédl es tu valoracidn del simposio
en si?

—A mi modo de ver, las ponencias
tedricas ocuparon un tiempo despropor-
cionadamente alto, limitando seriamen-
te la posibilidad de analizar y discutir
los programas de accién con rigor y pro-
fundidad. Como consecuencia. de ello,
los participantes, no familiarizados pre-
viamente con los proyectos de accién
social y educativa, dificilmente pudieron
formarse una idea clara del alcance,
posibilidades y limites de los mismos.

Por otra parte, la discusién académica
acerca del concepto y desarrollo de la
inteligencia también fue muy limitada,
dado que la mayor parte del tiempo de
cada ponencia fue consumida por la ex-
posicién del ponente y las apostillas de
los relatores. Quedaron en el aire dis-
tintos conceptos de inteligencia (los mas
conocidos) sin posibilidad de contrastar



rigurosamente sus implicaciones en la
concepcion general del desarrollo de la
inteligencia que subyace los proyectos
concretos de accién educativa.

—E|l simposio de Ciudad Guayana ha
formado parte de una programacion de
reuniones y actividades en el marco de
este plan, creado e impulsado por el go-
bierno venezolano, para el “desarrollo
de la inteligencia”. ¢Qué concepto te
merece el conjunto de este ambicioso
proyecto?

—Realmente resulta impresionante
que en menos de dos afios han puesto
en marcha o estan a punto de aplicarse
catorce programas que implican a miles
de maestros y profesores y cientos de
miles de familias y escolares.

Entre estcs programas cabe destacar:

® El programa “Familiar” tendente a
educar a 150.000 madres venezolanas
en un conjunto de técnicas y procedi-
mientos de “‘estimulacién precoz” con
el fin de potenciar al maximo el desarro-
llo intelectual y afectivo de sus hijos.

® E| programa "“Aprende a pensar”
inspirado en la metodologia elaborada
por el profesor De Bono para mejorar
las destrezas intelectuales. En afio y
medio y tras una prueba piloto se esta
aplicando en [50.000 clases! de ense-
fianza primaria, con todas las implica-
ciones que supone el entrenamiento de
los docentes, la organizacién de las ex-
periencias y la elaboracién de material.

® El programa “Enriquecimiento Ins-
trumental’’ que intenta aplicar una es-
trategia para incrementar el desarrollo
cognoscitivo, la capacidad de aprendiza-
je y el rendimiento escolar. Este pro-
grama esta dirigido por el profesor
Feurstein, gran entusiasta de las ideas
del Ministro Machado.

® El programa “Inteligencia”’, en fa-
se de preparacién y prueba piloto.

® El programa “‘Ajedrez’ aplicado a
nifios de 7 a 9 afios, sobre la base de
que las destrezas adquiridas al practicar
el juego de ajedrez (“pensamiento aje-
drecista’’, en términos de sus autores)
son transferibles a la solucién de pro-
blemas en dreas diferentes.

® Los programas ‘‘Creatividad Inte-
gral”, "Creatividad para la Educacién”,
“Creatividad para la Administracién”,

“Salén de Creatividad e Inventiva”,
constituyen otro nucleo de proyectos
en la misma linea, que intentan inte-
grarse en la accién educativa escolar y
extraescolar.

—¢En todo caso cudles son los princi-
pales efectos positivos que tu resalta-
rias del movimiento sobre el que esta-
mos dialogando y cudles, en su caso,
podrian ser considerados como aspec-
tos menos satisfactorios?

—Debemos reconocer que este mo-
vimiento y la febril actividad que ha ori-
ginado constituyen, sin duda, entre otras
cosas, un intento encomiable de refor-
ma cualitativa de la educacién, reco-
giendo e intentando aplicar principios y
experiencias tiempo ha sefialados como
representativos de una buena educacién,
que va més all4d de la mera acumulacién
de informacién. Su vinculacién con la
expresion “‘Desarrollo y acrecentamien-
to de la inteligencia’’ aparece con me-
nos claridad y suscita recelos, quizéds
por falta de una teoria coherente que lo
sustente.

Por otro lado, la pretensién de “ir
deprisa’’, de acelerar el ritmo de impla-
taciéon puede conllevar al riesgo de me-
canizar, de aplicar indiscriminadamente
recetas y estereotipos que pueden frus-
trar las esperanzas puestas en la re-
forma. Al visitar las escuelas de la re-
gion donde se celebré el Simposio, ya
pudimos percibir algunos sintomas de
este fendmeno. Los programas eran
percibidos y vividos por maestros y
alumnos como una asignatura mas,
“Desarrollo de la inteligencia”, que
cursaban junto a Lengua, Matematicas
y Ciencias, que a sus ojos aparecieron
como algo no relacionado con el nuevo
empefio. Queda sin analizar el peligro
evidente de rutinizacion del proceso
docente-discente de estos programas
aplicados con las mismas caracteristi-
cas negativas criticadas a la ensefianza
comun (verbalismo, vacio, repetitividad,
etc.) que los convierten en un nuevo
ejemplo de ensefianza deficiente de
contenidos no usuales. Una profunda,
persistente y rigurosa y lenta forma-
cion del profesorado es la Unica tera-
péutica recomendable.
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RECENSIONES Y REFERENCIAS

LIBROS

HISTOIRE MONDIALE DE L'EDUCATION,
publicada bajo la direccién de Gaston
Mialaret y Jean Vial. Presses univer-
sitaires de France, 1981. 4 tomos.
Siempre resulta complicado dar cuen-

ta de una obra de caracter omnicom-
prensivo; mucho mas lo es cuando nos
encontramos con que la omnicompren-
siéon afecta a distintos tipos de varia-
bles. Este es el caso de esta obra, ya
que no se trata de la historia de la edu-
cacién en Francia o de la ensefianza
media actualmente en el mundo o de la
educacion en el Renacimiento; se trata
de estas cosas pero a la vez y en la ma-
yor parte de nuestro planeta.

A través de la obra nos encontramos
con un andlisis que al mismo tiempo es
histérico, genérico y de contenidos. La
obra se divide en cuatro tomos, el pri-
mero de los cuales abarca desde los
origenes del registro histérico hasta
1515, y a través del cual se afrontan los
problemas metodolégicos de las fuentes
de la historia de la educacién, la educa-
cién en sociedades sin escritura, la edu-
cacion en Mesopotamia, Egipto, China,
Japén, Grecia, Roma, asi como del mun-
do bizantino e isldmico, etc. En este
primer tomo se plantea ya la proposi-
cién de los autores de huir de toda con-
cepcién eurocentrista, concepcién que
habitualmente atraviesan los anélisis

histéricos mas generales y también los
mas especificos referidos a la educa-
cién. Eurocentrismo que Rogel Garaudy
ha definido como el “‘mal blanco”. Se
trata sin duda de un capitulo complejo,
pues abarca temas sobre los que se tie-
ne una escasa y a la vez fragmentaria
informacién.

El tomo |l recoge el periodo histérico
que abarca de 1515 a 1815, y en él se
analiza la educacién en los grandes blo-
ques geograficos y con mayor amplitud
en la Europa occidental posterior a la
Reforma. Se trata de un periodo de re-
novacién en sus inicios, renovacién vin-
culada al Renacimiento y a la Reforma,
es decir al periodo en el que se sitaa al
hombre en el centro del mismo proceso
de andlisis social y concluye en el mis-
mo momento en que se estructura la
pedagogia moderna, periodo caracteri-
zado por la fe del hombre en su propio
progreso y por el entendimiento de que
la educacidén es el medio mas adecuado
para la libertad y el progresivo desarrollo.

El tomo Il abarca el periodo histérico
que va desde 1815 a 1945, y al igual
que el anterior significa una prolonga-
cién en la secuencia histérica de las
areas territoriales analizadas con —de
nuevo— un mayor énfasis en el &mbito
europeo. Pero al mismo tiempo se inicia
aqui el andlisis de los problemas de los
sectores pedagdgicos particulares, ana-
lisis por niveles educativos, anélisis de
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los elementos que intervienen en el sis-
tema educativo, asi como de los sujetos
que protagonizan la accién social en el
subsistema educativo. Desde el punto
de vista histérico se trata de una época
que se inicia con ese optimismo antro-
polégico que hemos sefialado para la
conclusién del tomo anterior y que con-
cluye, a su vez, en la atormentada épo-
ca de conflictos bélicos generalizados
en la primera mitad de nuestro siglo.

El tomo IV es, méas que histérico, un
acta notarial de la educacién en el mun-
do actual. En él se abordan mas cues-
tiones de contenido de la innovacién
pedagégica, de los métodos pedagdgi-
cos, de las nuevas instituciones, etc.,
para concluir con un trabajo a cargo del
director general de la Unesco, Amadou
M’'Bow, acerca de la aportacion de las
organizaciones internacionales a la edu-
caciéon contemporédnea. Este trabajo, por
encima de la importancia especifica de
su autor, refleja el innegable hecho de
que la educacién es hoy un fenémeno
mundializado en el que los problemas,
las carencias y los avances estan por
primera vez globalmente interconecta-
dos y en el que la informacién y el in-
tercambio de experiencias es un ele-
mento necesario con vistas a afrontar la
resoluciéon de los mismos.

En la elaboracién de la obra han par-
ticipado un sinfin de expertos bien en
distintas épocas histéricas, bien en areas
geogréaficas definidas o bien en sectores
diferenciados de los sistemas educati-
vos. La labor fundamental de Mialaret y
Vial consiste no sélo en haber procedi-
do a la adecuada eleccién de los referi-
dos expertos, sino en dibujar una con-
cepcién global de la obra que se expre-
sa, ademas, en las introducciones pre-
liminares a cada uno de los tomos, que
sitian y abren la perspectiva a lo que
en las paginas siguientes encontramos
en los mismos. Hay que destacar que
tanto y como otros tiene en su haber
una larga lista de aportaciones a la his-
toria de la educacién y a la pedagogia
comparada, tratandose sin duda de cali-
ficados expertos a su vez capaces de
llevar a buen término la obra que rese-
fiamos. En lo que se refiere a nuestro
pais, dos son los expertos que han cola-
borado en esta obra: Andrés Galino y
Julio Ruiz Berrio, que han desarrollado
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un bosquejo de la historia en nuestro
pais desde el Renacimiento hasta 1931.
Un bosquejo que se inicia con la peda-
gogia del esplendor renacentista, en la
que sobresalen Nebrija y Luis Vives,
quien para Debesse se trata del peda-
gogo mas importante del Renacimiento
y al que se debe, segun Garcia Hoz, la
primera obra sistematica de pedagogia
en Occidente ("De Disciplinis’’). Se trata
a continuacién del Barroco en el que
sobresalen Saavedra, Fajardo y Gracién,
y de nuestra peculiar llustracion en la
que sobresalen el precursor Feijéo y los
Jovellanos, Mayans, Olavide, Campoma-
nes, etc. Con la testificacion de la im-
portancia de la Constitucién de 1812 en
la regulacién legal de nuestra educa-
cién contemporénea y con un homenaje
a la trascendente labor de Quintana, con-
cluye la aportacién de los expertos es-
pafioles al tomo Il. En el tomo Il anali-
zan los avatares educativos por los que
pasé nuestro pais en el siglo XIX y el
primer tercio del actual. Se trata de una
visién generosa en la que se reflejan las
aportaciones no sdlo centralistas sino
de otros campos culturales en nuestro
pais, asi como las de los distintos gru-
pos pedagdégicos, religiosos e ideoldgi-
cos. Aparecen asi la Institucién Libre de
Ensefianza, la Renovacio Pedagdégica, la
Escuela Moderna, las Escuelas de Ave
Maria, etc. Existe quizd una cierta ten-
dencia por parte de los expertos espafio-
les en no sobrepasar el limite de 1936
en su analisis, dando asi una visién
mds optimista y menos dramaética de
nuestra historia de la educacién en los
aflos posteriores.

La obra en su conjunto resulta de un
gran interés y utilidad tanto por su mo-
numentalidad como por la calidad cien-
tifica de la misma, el nimero de temas
tratado y la aportaciéon sobre ambitos
territoriales y culturales en los que no
es facil disponer de informacién. No obs-
tante, es quiza mas util si se lee a tra-
vés de los capitulos de contenidos més
que a través de la perspectiva histoérica,
ya que en este segundo caso si bien
se obtiene un bosquejo muy general se
esta, obviamente, muy lejos de los tra-
bajos de tipo monografico.

Jean Vial en su introduccién al to-
mo lll afirma que el problema que plan-



tea sobre todo la obra, es del excesivo
eurocentrismo y en ocasiones el gali-
centrismo, muy a pesar de sus propési-
tos iniciales de obviar dichos escollos.
Es légico que tales deban ser las limita-
ciones a la perfecciéon de obra tan glo-
bal. Sin embargo se nos promete en
sus paginas una futura reedicién en la
que se cubra tal laguna.

ENRIQUE GUERRERO SALOM

EDUCACION Y EMPLEQO. Mark Blaug.
Instituto de Estudios Econdmicos, 1981.

El tema que da titulo a esta obra ha
pasado a ser, probablemente, la cues-
tion mas debatida en estos tiempos en
el campo de la educacién. Por ejemplo,
la ultima conferencia de la OIE, que se
resefia en otro lugar de este numero, se
ha ocupado preferentemente de dicho
tema, sobre el que ha aprobado una ex-
tensa recomendacién, comprensiva de
un multiple y variado repertorio de me-
didas de gobierno. Esta misma Revista
de Educacién dedicé la parte monogra-
fica de su ultimo namero a los vinculos
que parece preciso crear o, en su caso,
intensificar entre el sistema educativo y
el mercado de trabajo.

El autor de este breve (208 péaginas
en tamafo octava) y, a nuestro juicio,
interesantisimo libro, expone, en forma
clara, fluida y documentada, unas cuan-
tas ideas pragmaticas y originales sobre
el tema.

Mark Blaug es un americano, doctor
por la Universidad de Columbia, que
después de trabajar en la Administra-
cion de los Estados Unidos ha ensefia-
do en Yale y Manchester y ahora lo ha-
ce en el Institute of Education de la
Universidad de Londres y en la London
School of Economics. Es consultor de la
Unesco, la OCDE, la fundacién Ford y
de otras instituciones.

Blaug ha escrito su libro para el Insti-
tuto de Estudios Econdédmicos, con refe-
rencia a la realidad espanola, respecto
de la cual, en efecto, el autor hace al-
gunos andlisis y formula diversas reco-
mendaciones.

Con una visién, como se ha sefalado,
muy personal de las causas de los pro-
blemas y de las soluciones realmente
apropiadas para los mismos, Blaug trata
de desmontar algunos de los juicios so-
bre los sistemas educativos actuales que
hov circulan como moneda corriente.
Asi, no cree en la contraposicién entre
ensefanza académica y ensefianza téc-
nica y profesional y no considera, por
tanto, que aquélla, seguin se opina ge-
neralmente, deba “profesionalizarse”. La
enseflanza académica para Blaug, cum-
ple uh papel decisivo tal como esta,
porque lo que los empleadores desean,
necesitan y reclaman del sistema edu-
cativo, no es el aprendizaje del oficio o
la profesién —que ese, segun el autor,
s6lo se adquiere en la empresa—, sino
la formacidn que el sistema da: es decir,
los héabitos de disciplina, respeto, pun-
tualidad y otros que aquél es capaz de
irnculcar. Blaug insiste mucho en que
los empresarios priman mucho més los
rasgos de comportamiento —valorados
a lo largo del tiempo— que el acervo de
conocimientos con el que se accede a la
empresa, el cual puede ser facilmente
enriquecido dentro de la misma.

Otra de las ideas tépicas que combate
Blaug —con una curiosa vehemencia,
que no deja de sorprender— es la de la
educacién permanente, como panacea
educativa de futuro. Para el profesor
americano, la educaciéon permanente
—"isla de aspiraciones rodeada de un
mar de ignorancia’— es un invento de
los educadores europeos, ante el des-
censo de la enseflanza universitaria,
como nueva fuente de clientela y nueva
reivindicacion de fondos estatales. La
educacion permanente se configura o
como un aplazamiento de la ensefianza,
sea la media o la universitaria, o como

" una ""segunda oportunidad” de educa-

cién. Contemplada como aplazamiento
de la ensefianza, Blaug predice que en
Europa tendra un desarrollo mucho méas
lento que en Estados Unidos. En su as-
pecto de segunda oportunidad educati-
va, el sistema de permisos retribuidos
que podria garantizarla, queda muy cir-
cunscrito, al proyectarse solamente, de
hecho, a cursos de actualizacién y for-
macién profesional.
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Recomendaciones respecto al sistema
educativo espafiol

Blaug formula unas conclusiones, con
referencia a la situaciéon espafola, que
se pueden resumir asi:

Resulta peligroso, a la vista de lo su-
cedido en otros paises, elevar la obliga-
toriedad de la ensefianza hasta los die-
ciséis afios. Entre otras consecuencias
negativas, se aumentan todavia mas las
desigualdades existentes entre las tasas
de asistencia social entre las regiones
pobres y las desarrolladas y entre las
ciudades y el campo.

La efectividad del principio de oportu-
nidades se conseguiria mejor si la ayu-
da al estudio se potenciase al final de la
ensefianza secundaria.

Sobre |la ensefianza universitaria, cu-
ya expansion presiona sobre el presu-
puesto publico de forma tan insosteni-
ble, para éste lo ideal seria que se co-
brase a los estudiantes su coste total,
sobre la base de un préstamo que re-
embolsarian a lo largo de su vida de
trabajo. La experiencia de América y
Suecia demuestra que el préstamo pue-
de ser devuelto mediante un “impuesto
de graduado’’, del 8-10% afiadido al im-
puesto normal sobre la renta.

La educacién permanente sélo debe-
ria ser abordada, como el aplazamiento,
en algun caso, por dos o tres afios, de la
ensefianza universitaria, mediante la in-
terposicién entre ésta y la secundaria
de una etapa laboral.

Respecto al tema crucial de las rela-
ciones entre el sistema edycativo y el
empleo, y dado lo complejo e imprevisi-
ble de dichas relaciones, Blaug no cree,
en general, en la posibilidad de planifi-
car el sistema educativo en funcién de
las necesidades de la mano de obra,
porque la estimacion de éstas sélo pue-
de hacerse a uno o dos afios vista —la
mejor estrategia consiste en flexibilizar
la ensefianza y los vinculos de ésta con
el mercado de trabajo—. Ciclos cortos,
maés enseflanza a tiempo parcial, cursos
modulares con derecho de transferen-
cia a otras instituciones, son medios, en-
tre otros, de reducir las rigideces del
sistema actual.
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Al mismo tiempo, es preciso mejorar
la informacién, o més bien establecerla,
vista la situacién existente. La que se
dé a los trabajadores sobre los puestos
de trabajo disponibles en los diversos
mercados laborales locales y la que se
proporcione a los estudiantes sobre sus
futuros ingresos y oportunidades de em-
pleo en los distintos puntos de salida
del sistema educativo.

Pero, segln Blaug, son tan bajos, en
comparacién con los de otros paises
europeos, nuestros niveles de informa-
cién en este campo, que hasta 1990
Espafia no podrd sentar las bases de
una “'politica de mano de obra activa",
que permita llevar a la practica las re-
comendaciones del autor.

EMILIO LAZARO

Escuela Asturiana de Estudios Hispani-
cos. LA CALIDAD DE LA EDUCACION.
Exigencias cientificas y condiciona-
mientos individuales y sociales. Con-
sejo Superior de Investigaciones Cien-
tificas. Instituto de Pedagogia “‘San
José de Calasanz'’. Madrid, 1981.

En los ultimos afios se ha acufiado el
término calidad de la ensefianza. Pare-
ce indicarse con ello que la tarea prin-
cipal de la ensefianza actualmente es
mejorar el producto, pues su generali-
zacion ya es un hecho. Producimos toda
la enseflanza y ahora lo que hay que
hacer es mejorar su calidad. Se plantea
lo cualitativo frente, o al lado, de lo
cuantitativo, como dos fases. Primero,
escolarizar y luego, hacer calidad. En
realidad la expresion calidad de la en-
sefianza se refiere a un objetivo politico
de educacion, a una politica de la ense-
fianza. Pero ni lo cuantitativo esta re-
suelto ni lo cualitativo se puede olvidar
desde el primer. momento de cualquier
politica educativa. Baste recordar que
sé!o en EGB hay escolarizacién general,
no en otros niveles, y aun en EGB ha-
bria que hablar de temas cuantitativos
como alumnos por aula, entre otros.
M4és aun, segln la visién cualitativa que
se tenga de la ensefianza se hard una
determinada politica cuantitativa u otra.
Ambas fases son simultdneas e interre-
lacionadas y ambas deben seguir sien-



do atendidas, si bien es positivo el in-
tento de dedicar mas esfuerzo que en el
pasado a la mejora cualitativa de la en-
sefianza y de emplear mdas recursos eco-
némicos en ello.

Con sensibilidad ante los problemas
humanos actuales la Escuela Asturiana
de Estudios Hispanicos ha organizado
un Seminario sobre la calidad de la edu-
cacion. Ha sido positivo que la expre-
sién calidad de la ensefianza, mas utili-
zada, se transforme en calidad de la educa-
cién, mas amplia y profunda. En este Se-
minario se presentaron dieciséis ponen-
cias, dos de profesores extranjeros y ca-
torce de espafioles, casi todos ellos pro-
fesores de facultades de Ciencias de la
Educacién, ampliamente conocidos en
el campo de la pedagogia espafiola. En
el presente volumen se recogen las ci-
tadas ponencias, las conclusiones de
los debates y la presentacion del mismo
a cargo del profesor Victor Garcia Hoz.

Resulta imposible resumir en unas li-
neas las ideas expuestas por los pre-
sentes, pero si es posible y quizd mas
interesante el esbozar algunas ideas de
las conclusiones del Seminario, que su-
ponemos habran sido suscritas por to-
dos o la mayoria de los participantes, y
que son también reflejo de las ponen-
cias expuestas.

Como componentes esenciales de la
calidad de la educacién se destacan la
integridad (necesidad de que la educa-
cién sea completa), la coherencia (rela-
cion adecuada de todos los elementos
educativos) y la eficacia (logro de objeti-
vos previstos). Se insiste en que la figu-
ra de los profesores, como personas so-
bre las que recae la responsabilidad ins-
titucional del proceso educativo, es clave
para plantear el tema de la calidad de la
educacién. En Espafia la deficiente in-
versiéon de recursos humanos esta ha-
ciendo ineficaces buena parte de las in-
versiones educativas, que podrian me-
jorar la calidad de la educacién. Hay
que mejorar los programas de forma-
cién del profesorado teniendo en cuenta
los conocimientos individuales y sociales.

Al politico de la educacién se le su-
giere mucha cautela a la hora de mirar
las politicas educativas de otros paises.
En parte, la educacién en el mundo es
un fracaso. En QOccidente aumenta la

deshumanizacién con el crecimiento del
escepticismo, delincuencia, decadencia
moral, etc. En el Este, el fracaso se ma-
nifiesta sobre todo, porque el principal
objetivo de calidad, el conseguir comu-
nistas convencidos, no se ha logrado.
Por ello, para Espafia, lo mas importan-
te es conocer bien nuestra propia situa-
cion y posibilidades y seguir el desarro-
llo de las innovaciones educativas que
mejoren realmente la calidad de la edu-
cacion.

Es interesante destacar la formulacién
de unos indicadores para valorar la ca-
lidad de la educacién. Estos indicado-
res, mas desarrollados en las conclu-
siones, son: poseer un disefio educativo
claro y vélido, tener formulada explici-
tamente la previsiéon de los elementos y
técnicas de evaluacién, disponer de me-
dios adecuados y suficientes, contar con
profesorado idéneo y suficiente, utilizar
los resultados de la investigacién peda-
goégica y tener establecidas relaciones
con las familias de los escolares, con
los medios de comunicacién y con otras
entidades culturales y sociales.

En el presente volumen se sugieren
una serie de ideas para mejorar la cali-
dad de la educacién o, lo que es lo
mismo, para mejorar la educacién mis-
ma. Por eso algunas de estas ideas, son
de ayer, y otras de mafiana. Unas con-
vincentes, otras menos. El tema de la
calidad es demasiado amplio y por eso
en el volumen abundan las generalida-
des. Sin embargo, se formulan unos
puntos de partida, y lo que se necesita
es investigar y desarrollar mucho mas
los multiples aspectos que comporta la
calidad de la edueacion.

DAVID SILVA

LOS GITANOS. PROBLEMAS SOCIOEDU-
CATIVOS. A Iniesta. Editorial Narcea,
1981.

Como sefiala el autor en la presenta-
cion del libro, el pueblo gitano posee
una idiosincrasia tan propia, marcada
con unas manifestaciones tan peculia-
res, que a veces nuestro conocimiento
sobre el mismo se queda en un plano
tan superficial e inadecuado, que defi-
nimos los aspectos caracteristicos del
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gitano en rasgos como el baile, la musi-
ca, la boda, etc., que de ningun modo
nos pueden llevar a comprender una
cultura amplia y profunda como es la
enigmatica vida del pueblo gitano.

Sin embargo, si dificil de comprender-
lo, las tacticas que para integrar al "'gi-
tano’’ a nuestra sociedad han sido mu-
cho mas desviadas, lo que a veces ha
conducido a abortar esfuerzos y planes
marcados por una enorme ilusién y en-
trega de sus promotores. Este es el ca-
so, por ejemplo, de las alternativas, que
frecuentemente se han utilizado en la
educacién del nifio gitano. Por eso este
libro de don Alfonso, fruto de una larga
etapa de trabajo prdactico en colabora-
cién directa con educadores de gitanos,
los propios calés y una profunda refle-
xién de cuantas aportaciones y anécdo-
tas le ofreciamos, llega a ser un buen
tratado de pedagogia diferencial que,
como afirma en el prélogo de la obra el
ilustrisimo sefor director general de
EGB, constituye una valiosisima fuente
de informacién para quienes tenemos la
responsabilidad de resolver los proble-
mas de la educacién de una poblacién
que la sociedad suele marginar y donde
todos los educadores tenemos un come-
tido /nexcusable.

Tras justificar el autor, con gran nu-
mero de citas legales, el derecho a la
igualdad, educacién y gratuidad que tie-
ne el nifio gitano de educacién, pasa a
estudiar “'el entorno del gitano”, que
generalmente le conduce a un despre-
cio y despreocupacion de la sociedad
paya hacia él y que da lugar, entre otras
consecuencias, a que en este momento
existan mas de 30.000 nifios gitanos
sin escolarizar, con cerca de 90.000
adultos gitanos contabilizados como
analfabetos; al desconocimiento de su
status familiar, donde todavia se con-
servan valores como el respeto a la fa-
milia, la esperanza en el futuro, el gran
peso otorgado a la experiencia del an-
ciano, etc., y que la sociedad paya hace
ya tiempo que lo va perdiendo.

Con unos problemas graves que con-
dicionan enormemente su educacién y
desarrollo equilibrado: una vivienda in-
adecuada e inhéspita; una infancia cor-
ta y dura, con necesidad de aportar su
trabajo para colaborar con la familia, etc.
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Sin embargo, como sefala en el capi-
tulo Il, la psicologia infantil gitana tiene
no*~s muy favorables para integrarse
e a2l proceso educativo. El chavorrillo
es afectivo y sensible, dindmico e ima-
ginativo, capta pronto lo que se le expli-
ca, es buen observador y muy impacien-
te por aprender pronto lo que desea.

Si en cualquier escuela la figura del
docente es fundamental, el profesor,
dentro de la educacion del nifio gitano,
debe reunir una serie de factores que
dejen de atribuirle el papel de “"herma-
no o dama de la caridad” y de "maes-
tros especiales’, pero si “especializa-
dos"' y que por encima de todo “amen al
gitanilo".

La especializacién adecuada del maes-
tro se refiere a una diddctica que ponga
en marcha medios adecuados a la psi-
cologia, edad y estado de instruccién de
sus alumnos. Es necesario alentarle con-
tinuamente a fin de que conserve su
ilusién de la primera hora y evite su de-
cepcién y aun su pesimismo.

Presenta después el sefior Iniesta di-
ferentes alternativas de colegios para
integrar al nifio gitano, destacando “las
escuelas-puente’’, que se asientan en
la viva realidad y exigencias de la vida
gitana en los barrios, pero que en nin-
gun momento, ni en cuanto contenidos
pedagdgico-educativos desarrollados ni
en cuanto sistemas de organizacion, su-
pondran una discriminacién con rela-
cion al nifio payo. De todos modos, y vi-
viendo en la realidad, existen unas de-
sigualdades bien impuestas por el medio,
por la organizacion de vida del centro,
etcétera, que es preciso inmediatamen-
te poner estrategias educativas para
compensarlas, que, aunque en la mayo-
ria de los casos nos hara quedarnos
cortos, haran disfrutar en el propio pue-
blo cal/é resortes de voluntad, que en
ocasiones parece que no poseen y que
alcancen estratos mas altos y conser-
ven su propia cultura, pues el éxito es-
colar estd dependiendo en buena parte
de que los padres abandonen indiferen-
cias y propicien acciones de inmediata
colaboracién indispensable.

Un epilogo del profesor Sanchez Ages-
ta, donde afirma que el dia que el gitano
mande a su hijo a la escuela y haya un
maestro que sepa retenerlo y aprove-



char sus brillantes cualidades intelec-
tuales, morales y artisticas, habra des-
hecho el ghetto y enriquecido la socie-
dad espafiola con lo que el gitano le
puede dar, cierra esta obra.

M.* ASUNCION VICENTE

VICENTE GUILLEN, Antonio, dir: Las es-
cuelas universitarias del profesorado
de EGB. Murcia. Universidad de Mur-
cia. Instituto de Ciencias de la Educa-
cién, 1981, 295 péginas.

Se trata de un trabajo elaborado por
un amplio equipo de colaboradores bajo
la direcciéon del catedratico A. Vicente
para conocer la situacion actual de las
referidas escuelas en Espaia. EI méto-
do utilizado es el de la encuesta directa
a los implicados en cada una de las par-
tes que comprende la publicacién: alum-
nado, profesorado, plan de estudios, es-
tructura de los centros... Para esta ulti-
ma parte se ha realizado una visita a
varios centros del pais, cuyos planos se
adjuntan en apéndice.

PROFESOR. El profesor. Formacién y
perfeccionamiento. Presentacion de
Victor Garcia Hoz. Madrid. Editorial
Escuela Espafiola, 1981. 320 pdginas.

El presente volumen recoge el texto
integro de numerosas comunicaciones
presentadas en el VIl Congseso Nacio-
nal de Pedagogia celebrado en Granada
el pasado afio sobre el tema “La inves-
tigacion pedagdgica y la formaciéon de
profesores”’.

A través de seis capitulos se presen-
tan trabajos sobre la investigacion filo-
sofica, histérica y experimental en rela-
cién con la formacién de profesores,
técnicas en la formacién y actualizacién
del profesorado, diversificacién de pro-
fesores y actividades educativas y estra-
tegias para la formacién de profesores.

MAYORAL CORTES, Victorino: Los pa-
dres y la escuela (APAS). Elaborado
por... y Luis Gémez Llorente. Madrid.
Partido Socialista Obrero Espafiol. Se-
cretaria Federal de Politica Sectorial,
1981. 142 péaginas (Cuadernos de Po-
litica Sectorial, 7).

El cuaderno estudia las posibilidades
que la Ley Orgénica por la que se regu-
la el Estatuto de Centros Escolares ofre-
ce para la participaciéon de las Asocia-
ciones de Padres de Alumnos en la mar-
cha de dichos centros. En anexos se
presentan diversos modelos de docu-
mentos juridicos para la constitucién y
regulaciéon de las asociaciones.

MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA.
Subdireccién General de Estudios y
Documentacion. Espafia. Desarrollo de
la educacion en 1979-80 y 1980-817.
Informe a la 38.* Reunién de la Con-
ferencia Internacional de la Educacién.
Ginebra, septiembre 1981. Madrid,
1981. 185 péaginas.

El informe hace un planteamiento pre-
vio de los objetivos propuestos por el
sistema educativo espafiol y de los me-
dios con que cuenta para cumplirlos.
Ofrece después el balance de las inno-
vaciones introducidas, cuyos aspectos
mads significativos se derivan de la apli-
cacién y desarrollo de los principios
constitucionales de 1978 y de la nueva
organizacion territorial del Estado. En la
parte final se hace referencia al cum-
plimiento por Espafia de las ultimas re-
comendaciones de la Conferencia Inter-
nacional de Educacion. El texto se pre-
senta en espafiol, francés e inglés.

MORGENSTERN, Franz: Teaching plans
for handicapped children. London, Me-
thuen, 1981. XIl. 196 paginas.

Este libro, basado en una experiencia
de trabajo con deficientes de todas las
edades, proporciona un conocimiento de
los efectos que produce una deficiencia
en el desarrollo del nifio. Incluye asi-
mismo tanto a los deficientes fisicos
y mentales como a los marginados so-
ciales.
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Constituye una obra importante para
estudiantes y profesores de educacion
especial, padres y, en definitiva, para
todos aquellos que dedican sus esfuer-
zos al cuidado y desarrollo de los nifios
deficientes.

SUBIRATS, Marina: £/ empleo de los li-
cenciados. Barcelona. Editorial Ponta-
nella, 1981. 284 péaginas, 1 h.

Los licenciados en Letras y Ciencias
de los afios sesenta hallaron unas posi-
bilidades de empleo relativamente favo-
rables porque el desarrollo econémico
permitié dedicar mayores recursos a la
educacién y la cultura y porque eran re-
lativamente pocos. Estas dos circunstan-
cias han variado notablemente en los
ultimos afios y han producido una deva-
luacién del titulo universitario y el peli-
gro de engendrar en los parados un
sentimiento de fracaso personal. Aparte
del empleo existe el subempleo y dife-
rentes situaciones econdémicas derivadas
del sexo y de la especialidad. Como es-
tudio empirico, se insertan numerosos
cuadros.

COMISION INTERMINISTERIAL PARA LA
FORMACION PROFESIONAL. Madrid.
Formacidn profesional en Espafia: Si-
tuacion y perspectivas. Madrid. Direc-
cion General de Politica Econémica y
Previsién. Ministerio de Economia y
Comercio, 1981. 311 péginas.

La obra se divide en dos partes: la
primera ofrece un resumen del informe
elaborado por el Grupo de Trabajo In-
terministerial para el Desarrollo de las
Orientaciones Bésicas en materia de
Formacién Profesional. Estudia la situa-
cién y perspectivas de la Formacién Pro-
fesional en Espafia en relacién con la
politica de empleo y aporta algunas re-
comendaciones y sugerencias. En la se-
gunda parte se analiza la situacién de la
Formacién Profesional en Espafia a par-
tir de la Ley General de Educacién y en
el marco de los paises desarrollados,
principalmente Francia y Alemania.
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REVISTAS

PERSPECTIVAS. Revista trimestral de
educacién. Paris. Unesco, 1981. vo-
lumen XI, n.2 3, 1981.

Ndamero dedicado principalmente a la
investigacién educativa en relacién con
el desarrollo. Sumario: “Eficacia de la
investigacién educativa’”, Pablo Latapi.
“El impacto de la investigacién en el
cambio educativo’’, Jean Pierre Vielle.
“Aumentar la capacidad nacional de in-
vestigaciones en la esfera de la educa-
cién”’, Sheldon F. Shaeffer. Otros temas:
“El Banco Mundial y el Tercer Mundo:
Consideraciones de un escéptico”, Mi-
lagros Fernandez. “La educacién de adul-
tos en la India, una experiencia a nivel
de pueblos Sushmita”, Bernnerjo.

BILDUNG UND WISSENSCHAFT. Bonn,
Internationes. N.29/10, 1981. “La for-
macién profesional en la Republica
Federal de Alemania’’. Nomero mono-
gréfico con texto de Norbert Peterse.

Contiene: Introduccién. Nivel de for-
macién de la poblacién industrial. “El
sistema Dual”’. Formacién ulterior. Dis-
cusiones en torno a la politica de for-
macién profesional. Perspectivas de la
politica de formacién profesional.

DOCUMENTACION E INFORMACION PE-
DAGOGICAS. Boletin de la Oficina In-
ternacional de Educacién Paris-Gine-
bra, Unesco-OIE, n.2 218/219, 1/2
trimestre 1981.

“Formacién profesional previa y en
ejercicio del personal de educacién”. Bi-
bliografia preparada por iniciativa del
Centro Europeo de Informacién en cola-
boracién con la Oficina Internacional de
Educacién. Se ha hecho una seleccién
de obras publicadas entre 1974/1979
sobre dicho tema. Su objetivo es mos-
trar documentos sobre tendencias e in-
novaciones recientes en este campo. De
utilidad para el personal del mundo de
la educacién: administradores, planifica-
dores, investigadores, personal docente
de universidades y en general para to-
dos los niveles y tipos de escuelas de
formacién.



Contiene. Bibliografia. |: Consideracio-
nes generales. Il: Formacién del perso-
nal de determinados niveles y tipos de
establecimientos. lll: Formacién del per-
sonal docente de determinadas discipli-
nas. Indice de autores y editores.

EUROPEAN JOURNAL OF EDUCATION.
Research, development and policies.
Amsterdam, The European Cultural
Foundation. Vol. 16, n.2 2, 1981.

Este niumero esta dedicado a los pro-
blemas que plantea el paso de la Ense-
flanza Media a la Ensefianza Superior
en diversos paises del Oeste.

Contiene: I: Changing Links Between
Secondary and Higher Education. Colin
Brock. Problems of Articulation Between
Secondary and Higher Education in En-
gland and Wales.

Claudius Gellert. The Implications of
Upper Secondary School Reform for Uni-
versities in the Federal Republic of Ger-
many. )

Emmanuelle Pautler. The Links bet-
ween Secondary and Higher Education
in France.

Ademas de otros articulos sobre Po-
lonia, Holanda, Suecia, Escocia y politi-
cas educativas de Francia, Suecia y Rei-
no Unido.

FORMAZIONE E LAVORO. Roma, ENAIP.
N.2 97/98, 1981.

Este niamero se abre con el titulo “'La
democracia en la escuela’. Tiene varios
articulos significativos sobre el funcio-
namiento de los érganos colegiados por
areas geogréficas. Sobre los 6rganos co-
legiados en los distritos escolares, su
evaluacién y propuestas.

Otros articulos: “Sobre la reforma de
la Secundaria Superior’. ’Asociacionis-
mo en la formacidon profesional”. “Des-
pués de la escuela obligatoria: bienio de

confrontacién”, por Lino Bosio.

INFORMATIONS UNIVERSITARES ET
PROFESSIONNELLES INTERNATIONA -
LES. Paris. Asociation Internationales
d’Information Scolaire Universitaire et
Profesionnelle. Juillet-aout, 1981.

Contiene: Le systema educatif japo-
nais vu par deux hauts fonctionnaires
francais. Université et education perma-
nente dans les pays du tiers monde, par
Lahjomri Abdeljlil. L'ecole Internationa-
le de Paris. L'Institut International de
Planification de L'Education (lIPE).
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