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“La educacion bilingiie es la unica forma de
educar a los nifios del siglo XXI” (Ofelia Garcia,
2009).

INTRODUCCION

La educacion bilinglie es la Unica forma de educar a los nifios del siglo XXI. En el
seno de un mundo global se encuentra una sociedad alterada por un trepidante
desarrollo cientifico y tecnolégico que constituye el motor de cambio a velocidad
vertiginosa del escenario en el que se desarrollan nuestras vidas.

A los albores del siglo XX caracterizados por la internacionalizacién de los
mercados, le siguid una etapa de evolucidn progresiva hacia una mundializacién de la
economia y luego una época, la de los 80, presidida por la aceleracién del movimiento
anterior. En efecto, con la globalizacién se entra en una nueva era, la de Ia
informacién, la de internet y en consecuencia la de una nueva cultura que demanda
nuevos conocimientos, nuevas competencias entre las que cabe destacar el uso de
nuevos instrumentos y lenguajes, y que exige del ciudadano grandes esfuerzos de
adaptacion.

En medio de estos considerables cambios estructurales se encuentra la
educaciéon y, de forma implicita en su definicidn, la tarea socializadora a la que se
debe. Asi, los agentes implicados en el objetivo de educar deben, y por tanto debemos,
tomar conciencia de las nuevas necesidades generadas por los impetuosos cambios
primero, y luego proponer los conocimientos y los modelos culturales y conductuales
que se quieren ofrecer a las futuras generaciones.

Con ese cometido, la educacion debe contribuir a satisfacer la necesidad de una
mejor competencia para vivir en esta época y ello pasa irremediablemente por una
mejor comunicacién entre los ciudadanos del mundo. La educacién actual debe por
tanto ofrecer la posibilidad de desarrollar esa capacidad de comunicacidn, la fluidez y
la precision de transmision de la informacion y la cultura. Al servicio de estas
exigencias hay un entramado formado por las politicas linglisticas y educativas, la
investigacion en educacién y en adquisicion de segundas lenguas entre otros muchos
campos, las nuevas metodologias asi como unas comunidades educativas preocupadas
y dispuestas a promover la sinergia en torno a la educacién en pos de un mayor
beneficio a favor de los futuros ciudadanos de esta sociedad.

La sociedad es cambiante, las fronteras gozan de mayor flexibilidad, las
personas se mueven constantemente, entran en contacto con otras realidades y
culturas, los flujos migratorios generados por las desigualdades o por la busqueda de
oportunidades la caracterizan igualmente y todo ello conforma un mosaico tan diverso
como real que cada pais digiere a su manera, a veces aceptandolo e integrandolo en su
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modelo de vida, otras resistiéndose a su influencia. En cualquiera de los casos, ninguna
sociedad permanece indiferente.

Europa es consciente de esta realidad y también de la direccidon en que desea
conducir los esfuerzos por adaptarse a este mundo global. Conocedora de las
demandas que este supone asi como de la amenaza que representa para la riqueza
linguistica y cultural la imparable uniformizacién que se le asocia, Europa incluye en la
vision del ciudadano europeo a formar, la habilidad comunicativa en dos lenguas
comunitarias ademds de la materna. Pero con ello va mas alld del fomento de las
destrezas lingliisticas en lengua extranjera. La opcidn europea es un verdadero tributo
a la diversidad cultural de la que las lenguas son ejemplos significativos pero no Unicos.
La Unidn Europea mantiene una postura clara en contra de la pobreza de una cultura
global. Considerada como una pérdida injustificable de la riqueza de todos los pueblos
que conforman la Europa de nuestros dias, el Consejo de Europa y cada uno de los
estados de la Unién mantienen una postura de fomento de la pluralidad linglistica y
cultural y por ende de proteccion del patrimonio. Muchos son los ejemplos de esta
voluntad que se ven reflejados en las politicas linglisticas europeas de las Ultimas
décadas. El MCERL, el afio de las lenguas, las numerosas resoluciones a favor de las
lenguas minoritarias, el fomento de la movilidad,... dan buena cuenta del espiritu
integrador que respira Europa.

Espafia como parte integrante de esta Europa, es también participe de ese
enfoque y por tanto en las ultimas décadas ha mantenido un esfuerzo de integracién
de las politicas comunitarias con la situacién y el contexto espanol.

Dentro de esta misma inercia, las comunidades autdnomas con competencias
en diversos campos han adoptado el mismo sentir y les ha tocado concretar sobre el
terreno las medidas para convertir la ideologia europea en realidad. Asi lo hizo la
Comunidad auténoma andaluza con las Estrategias y propuestas para la segunda
modernizacidon de Andalucia en 2003 que no solo situaban uno de sus pilares basicos
en la educacién sino que concretaban mucho mas apostando estratégicamente por la
cultura y el bilinglismo como elementos de éxito en el contexto de la sociedad del
conocimiento en el que nos encontramos.

Asi, guiadas por las directrices europeas y por el espiritu de apertura al mundo,
Espafa y en concreto Andalucia tienen la oportunidad y el reto de superar los
acostumbrados bajos rendimientos en aprendizaje de lenguas extranjeras.

En este entorno se enmarcan las secciones bilinglies andaluzas que inspiran
esta tesis.

Cuando en 1998 la Junta de Andalucia firma un protocolo con la Embajada
Francesa se implanta, de forma experimental, una nueva forma de ensefianza de la
lengua extranjera en la Comunidad andaluza. La innovaciéon que se desarrollé en los
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centros publicos de educacién primaria y secundaria seleccionados y que pasaron a ser
denominados “Secciones bilinglies”, consistia basicamente en impartir dos materias
del curriculum en francés. Sin embargo, fueron muchas mas las implicaciones que el
recién nacido “Programa bilinglie” iba a tener en la comunidad educativa como
efectivamente asi se manifestd con la generalizacidon de la ensefianza bilinglie con el
Plan de Fomento del Plurilingliismo de 2005.

En 1999 llega la implantacién de tal programa a Cadiz y es desde ese preciso
momento cuando mi actividad profesional se dedicé por completo a su desarrollo. A
finales del curso 2008/09 algunos de los alumnos/as que comenzaron en aquel
entonces finalizaron el recorrido formativo en esta seccidén junto con aquellos otros
compafieros que se habian querido incorporar en distintos momentos del recorrido.

Los diez afios de trabajo en esta seccidn, la reflexidn obligada sobre la practica
docente y los resultados obtenidos, y sobre todo la curiosidad por saber si el trabajo
diario y concreto contribuye en la direccién marcada por Europa a formar al ciudadano
europeo capaz de manejarse en el siglo XXI, idearon esta tesis.

El estudio que se aborda con ella ha pretendido aprovechar la circunstancia que
presidia el final de aquella primera década de secciones bilinglies y pretende conocer
la opinidon del alumnado que ha crecido en ellas sobre una serie de aspectos
relacionados con su formacion justo antes de su salida al mundo universitario. Las
primeras generaciones de alumnos bilinglies y su punto de vista sobre el recorrido es
el tema central de esta tesis. Conocer las realidades de los centros bilinglies mas
antiguos de nuestra Comunidad a través de la visién de los docentes también aportard
cierta luz sobre lo que se estd haciendo y los resultados que se estdn obteniendo.

Asi el interés ha sido estudiar la opinién del alumnado que termina 22 de
bachillerato en una seccién bilinglie después de haber tenido la oportunidad de recibir
una ensefanza bilinglie durante diez afios. Los Unicos centros que hasta el momento
han formado a alumnos con tales caracteristicas son las secciones bilinglies espanol-
francés que comenzaron en la fase experimental. Son los alumnos de las cuatro
primeras generaciones bilinglies y los nueve centros andaluces con semejante perfil,
los protagonistas de este estudio.

Ademas de por la oportunidad de realizar una recogida de informacién que
personalmente he considerado interesante, hay otras cuestiones que justifican la
motivacion hacia este tema de estudio. Desde la implantacién del plan experimental
de secciones bilinglies, Andalucia se ha convertido en una regién donde se pilotaba, y
mas tarde se consolidaba, un programa en el que se promueven algunas de las mas
actuales teorias de aprendizaje de lenguas extranjeras. La metodologia AICLE es la
apuesta del modelo de ensefianza adoptado en Andalucia. La mera presencia de ella
en las aulas bilinglies hace apetecible el estudio de su influencia en el alumnado. La
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integracion de contenidos, el uso de las TIC, el enfoque comunicativo, la participacion
en proyectos europeos,... se suman a las practicas educativas que gozan del apoyo
institucional y que atraen la mirada de esta investigacion.

Pero esta reflexion sobre las secciones bilinglies andaluzas espanol-francés se
contextualiza ademas dentro de un modesto movimiento que persigue indagar en la
practica del bilingliismo andaluz y espaiiol. Ademas de algunas tesis doctorales, existen
dos trabajos que evallan las secciones bilinglies que han sido importantes referencias
en este estudio (salvando las distancias de los medios a nuestro alcance y del tamafio
de la recogida de datos). La evaluacion de las secciones bilinglies que realizaron
Lorenzo, Casal y Moore (2010) para la Junta de Andalucia en 2009 es un valioso
referente por el interés comparativo que puedan tener las conclusiones de este
estudio con él. Por otro lado, el reciente informe de evaluacién de 2011 del British
Council referente a las secciones bilinglies espainol-inglés en Espaia.

Con el fin de valorar adecuadamente los datos aportados por los alumnos,
profesores y centros objeto de estudio, el documento presente se organiza en dos
partes. En la primera, consagrada al marco tedrico, se hace una aproximacion a la
literatura relacionada con cada uno de los campos de interés y los conceptos clave que
facilitardn la contextualizacién e interpretacion de los fendmenos derivados de la
informacién recogida. La segunda, reune la parte experimental, desde el disefio y la
metodologia de la investigacidn hasta la presentacion, analisis y discusién de datos.

Entre los conceptos esenciales a incluir en la primera seccidn el mas urgente es
el de bilingliismo. En el primer capitulo se trata, pues, esta ineludible y vasta nocién.
Comprender mejor el modelo de bilingliismo que se fomenta en las secciones
andaluzas pasa por un trabajo previo y una mirada inclusiva de las teorias que han
contribuido a la definicidn del término y los factores que lo influencian. Es a través de
ellos y de la perspectiva cronoldgica presentada que se propone el acceso al concepto
de plurilingliismo promovido por la Unién Europea dentro del cual se hallan las
secciones bilinglies y que en definitiva no se aleja demasiado de la innovadora
conceptualizaciéon de bilingliismo como “vehiculo todo-terreno que se adapta a
cualquier superficie” de Ofelia Garcia (2009). Con el mismo interés de una mejor
comprension de la realidad de estudio, el capitulo incluye los beneficios que se le
asocian. Mas adelante, en la discusidon de los datos, estos seran importantes para
valorar la contribucién de ciertas caracteristicas de nuestro entorno a la ecuacién de
los efectos positivos del bilingliismo y para establecer comparaciones con los estudios
de adquisicién de segundas lenguas que también completan el capitulo.

Establecidas las implicaciones del bilingliismo, el siguiente paso es la
aproximacion al marco tedrico del proceso de ensefianza-aprendizaje general, al de
segundas lenguas en particular y muy especialmente a la aportacion de ambos campos
a la educacion bilinglie. Asi, el segundo capitulo pretende transitar de los aspectos mas
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amplios del entorno educativo a los que mas atencidon precisan en tanto que
aportaciones de base para esta tesis. Asi a modo de preludio, el segundo capitulo situa
al lector en el punto 6ptimo para abordar el bilingliismo educativo que se aborda en el
tercer capitulo.

La tercera parte del marco tedrico converge hacia el cuarto capitulo abarcando
entre ambos desde los aspectos mas generales y los modelos de educacién bilinglie,
pasando por el aprendizaje integrado de contenidos y la modalidad AICLE por la que se
opta desde el Plan de Fomento del Plurilingliismo. El trabajo por competencias que
forma parte de las ultimas directrices marcadas por las instancias educativas y que han
revolucionado en cierta forma la practica docente en los ultimos tiempos tiene
también cabida en este capitulo.

Ya en el cuarto se propone una perspectiva enfocada hacia el caso concreto de
las secciones bilinglies y los pilares sobre las que se organizan, a saber, Proyecto
Lingliistico de Centro, Curriculo Integrado de las Lenguas y Secuencias Didacticas AICLE
entre otros condicionantes que las afectan.

El siguiente capitulo trata otro de los temas clave para comprender el modelo
andaluz de bilingliismo. Las politicas linglisticas de algunos de los grandes ejemplos de
bilingliismo del mundo contribuirdn a apreciar las fortalezas y debilidades de las
actuales secciones bilinglies andaluzas. Se presenta el modelo estadounidense, el
canadiense y el europeo con algunas de sus variantes por paises con el fin de apreciar
las consecuencias de determinadas politicas y su pertinencia en funcién de los
objetivos de cada pais. La mirada amplia del estudio de ciertas medidas politicas
implantadas durante afios en paises con fuerte relacidén con el bilingliismo servird para
considerar la pertinencia del nuestro o al menos sustentard la reflexion sobre la
idoneidad de las politicas lingliisticas andaluzas en relacién con la sociedad andaluza y
su lugar en el mundo. Asi, la panordmica internacional sobre politicas lingtisticas se va
concretando a medida que se desarrolla el capitulo pasando por la espafiola hasta
llegar a la andaluza con el Plan de Fomento del plurilingliismo.

El sexto y ultimo capitulo sobre el que se orienta esta tesis es la lengua
francesa. La transmisién del francés y su cultural es el objetivo del profesorado
implicado y el centro de atencién del alumnado durante la mayor parte de su vida
académica por lo que la inclusién de este capitulo estd justificada. Sin embargo, la
lengua francesa también tiene un lugar relevante en el mundo como una de las
grandes lenguas de la cultura y una de las mas habladas en Europa. En este capitulo se
revisa la evolucién de esta lengua y su presencia en el mundo actual poniendo especial
interés en resaltar los beneficios de su aprendizaje y justificar la presencia de estas
secciones en Andalucia. Asi, puesto que la investigacién se centra en las secciones
bilinglies pioneras andaluzas y puesto que estas son de idioma francés, la presencia de
esta lengua en el panorama internacional se presume importante para justificar la
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opcion de estudio del francés por cientos de familias andaluzas cada afio e incluso para
comprender mejor los aspectos culturales que trascienden a la lengua y que se reflejan
en las actividades tradicionalmente presentes en las aulas bilinglies a través de las
materias linglisticas y no linguisticas.

La segunda parte de la tesis estd consagrada a la investigacion en si misma vy
define los objetivos y las preguntas de investigacion que la guian y que se centran en la
impronta que un sistema bilinglie deja en el alumno, la huella de este programa en una
generacion de alumnos que ha tenido la oportunidad de comenzar su formacién
bilinglie en primaria y terminar en secundaria postobliglatoria. A partir de ahi, y ya en
el capitulo séptimo, se resume el enfoque metodoldgico adoptado en la recogida de
informacién desde la concepcién y la urgente primera recogida de datos, las
dificultades encontradas, la medidas compensatorias tomadas y en definitiva todos los
aspectos significativos de su implementacién.

En el siguiente capitulo se presentan los datos de las cuatro recogidas y su
analisis cualitativo y cuantitativo. Luego, en el capitulo octavo se discuten en relacién
con el marco tedrico para estableces las conclusiones mas relevantes de esta
investigacion en el Ultimo apartado.

Asi, en el ultimo capitulo se vuelve a las preguntas que motivaron la
investigacion para reconsiderarlas a la luz de los resultados obtenidos previamente.
También se establecen las limitaciones de un estudio asi como las implicaciones para
futuras investigaciones.
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PRIMERA PARTE

El objeto de este primer bloque es establecer el eje sobre el que situar y
comprender las secciones bilinglies andaluzas espafiol-francés en las que se centra
este estudio. Con la intencién de aportar el contexto adecuado desde el que valorar los
datos presentados en la segunda parte, se propone un acercamiento a los temas clave
a lo largo de los seis capitulos que conforman este primer bloque. Asi, esta especie de
caja de herramientas que a continuacién se expone constituye la clave para sopesar los
datos que se presentaran en relacion con las dimensiones de interés sobre las que este
estudio ha centrado su atencién.

El propdsito es en un primer momento abrir la mirada para abordar conceptos
amplios como el bilingliismo. Este primer capitulo constituira la base sobre la que
focalizar la atencion hacia la aportacién de los enfoques y métodos de ensefianza de
las lenguas extranjeras a este fendmeno, materializando el segundo capitulo. La
intencién en el capitulo siguiente es converger progresivamente hacia el bilinglismo
educativo y los aspectos concretos que lo definen como los modelos de educacién
bilinglie y los factores que lo determinan. En el cuarto capitulo se acaba convergiendo
en los elementos concretos que afectan las practicas en las secciones bilinglies
andaluzas cuyo estudio nos interesa y que estdn presididos por las caracteristicas de
un modelo AICLE y las condiciones de un Curriculo integrado de las Lenguas y los
Contenidos.

Las politicas linglisticas que ocupan el quinto capitulo pretenden situar el Plan
de Fomento del Plurilingliismo en el panorama espaiol, europeo y mundial con la
intencién de comprender las medidas tomadas por las instancias educativas para
contextualizar, en Andalucia, las prerrogativas europeas y a su vez situar la apuesta
europea en el marco global de la ensefianza de lenguas extranjeras.

Un dltimo capitulo se dedica a la lengua francesa. Este pretende igualmente
situar la lengua que aprenden los alumnos de las secciones objeto de estudio dentro
del panorama europeo y mundial partiendo de una panoramica de su historia y del
peso que en ella ha tenido para concluir en la situacién actual de esta, con la intencién
de establecer el valor que su aprendizaje pueda tener para el alumnado hoy en dia.

Estos seis temas constituyen el marco tedérico de una investigacidon que busca,
tras mas de diez afos de implantacidn, conocer aspectos clave del funcionamiento de
las secciones bilinglies experimentales espafiol-francés.
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“Nos langues sont nos vies”
(Gilbert Dalgalian, Colloque FLAREP de
Purtichju, 2005)

1. BILINGUISMO
Introduccion

Amplia y controvertida, la idea de bilingliismo bien merece que gran parte de
este capitulo se dedique a presentarlo, aclararlo, acotarlo y revisar algunas de las mas
relevantes apreciaciones que se han hecho sobre él para desentrafiar las profusas
consideraciones que encierra cuando se le refiere. Lejos de ser meras concepciones
tedricas, la mayoria de ellas llegan a tener una repercusidn sobre el mundo educativo,
de ahi el interés para este estudio.

La revisidn de la evolucidn de sus definiciones desde las miradas de los diversos
autores y los respectivos campos a los que representan, puede ser muy productiva
pues a través de ellas se facilita el acercamiento a los factores en los que basan sus
tipologias y teorias.

Desde esta panordmica se presentan los beneficios de la competencia bilinglie
a los que se opta desde las secciones andaluzas y, en el mismo ejercicio de toma de
conciencia, se desmitifican algunas de las concepciones que habitualmente le son
asociadas.

Si bien en un principio el término “bilingliismo” pueda entenderse como el uso
habitual de dos lenguas (...) por una misma persona (RAE), también es cierto que
encierra gran controversia y una nada despreciable cantidad de acepciones asociadas a
multiples matices como asi lo demuestra la abundante literatura. Siendo la de bilinglie
una de las caracteristicas sefieras de las secciones de estudio, se considera necesario
abordar la riqueza del término y sus concepciones mds inclusivas, maxime cuando el
porcentaje de tiempo dedicado a la lengua extranjera en Andalucia esta lejos de los
gue algunos consideran propio de bilingliismo.

Asi, para ser fieles al objeto de este capitulo, no se pretende ser restrictivos en
su tratamiento. La literatura ofrece todo un elenco de puntos de vista que permiten un
acercamiento al término que va desde el purismo y los enfoques mas limitativos, al
punto opuesto de un supuesto continuo que lo hace progresivamente mas inclusivo.

Puesto que la diversidad de lenguas y la convivencia entre ellas existe desde
muchos siglos antes de nuestra era, se debe aceptar que el intercambio humano y la
necesidad de comunicacion del hombre, sitdan el concepto de bilingliismo igualmente
en el principio de los tiempos. Ademas, se debe considerar, que el bilingliismo es un
fendmeno actual y mundial (Mackey, 1966 en Orti, 1988:5) pues afecta a porcentajes
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muy significativos de la poblacidn. A este respecto Grosjean (1982:7) demuestra que
afecta a la mayoria de los individuos de la tierra o al menos a la mitad de la poblacién;
Brown (2006:1) opina que uno de cada tres individuos usa dos lenguas a diario y de
forma irregular muchos mds; segun Crystal (1997) aproximadamente dos tercios de los
nifos en todo el mundo crecen en un entorno bilinglie lo que les lleva a convertirse en
bilinglies/multilinglies de adultos; y Baker y Ada (2001:32) también apuntan que entre
el 60% y el 75% de la poblacién del mundo es bilinglie. De hecho, en Europa, el 56% de
la poblacién lo es pues es capaz de mantener una conversacidn en lengua extranjera.
Siendo pues este un mundo mayoritariamente bilinglie y siendo las necesidades del
mundo global en el que vivimos la comunicacidn fluida y eficaz, las secciones andaluzas
justifican sobradamente su labor.

Sin embargo, el término arrastra desde siempre una serie de peculiaridades
que varian segun las situaciones que pretenden definir y los puntos de vista que
intentan abarcar.

A riesgo de entrar en un terreno complejo, la tarea de estrechar el vasto
concepto de bilingliismo al caso andaluz se convierte en la prioridad de este capitulo.
Con ella se emprende un camino de acercamiento al término que permita una mirada
inclusiva y rica en matices, una vision que dé acceso, al final del apartado, a la
utilizacidon del concepto de forma precisa y completa, y a partir de la cual sea posible
ademads de percibir la idiosincrasia del bilingliismo en cualquiera de los posibles
contextos en los que se presente, aplicarlo al modelo fomentado por el gobierno
andaluz con el mayor rigor, precision y riqueza posibles.

Asi, desde la aproximacién a la definicidn del término que llevara a una primera
toma de conciencia de la complejidad que encierra, se sentaran las bases para
presentar los elementos que han dado lugar a una serie de tipologias dentro del
concepto de bilingiiismo. A continuacion se expone la variedad de teorias relacionadas
tanto con él, como con la adquisicién y aprendizaje de las lenguas (primera y segunda)
reflejo de los puntos de vista desde los que los estudiosos intentan comprender este
fenédmeno. Todo ello llevara a organizar las ideas sobre los factores que afectan o se
relacionan de alguna manera con el bilingliismo asi como a concluir la parte de mito y
de realidad que hay en cada uno de ellos y a los beneficios que se le atribuyen. Este
capitulo serd un buen punto de partida para abordar el bilingliismo educativo del
capitulo segundo.

1.1. Definiciones de bilingiiismo

El término de bilingliismo ha evolucionado paralelamente a la historia de la
humanidad. Sin embargo, ha sido en los ultimos sesenta afios cuando se ha producido
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una auténtica revolucion debido al gran interés que ha suscitado su estudio de forma
sistematica y cientifica asi como al raudal de bibliografia que ha generado.

Ademas de la informacion a la que remite la etimologia de la palabra (bi como
prefijo latino que significa dos vy lingua, del latin lengua), hay otros aspectos implicados
en las definiciones de bilingliismo, ya que cada disciplina (psicologia, lingistica,
sociologia, educacidn, politica...) lo trata desde su punto de vista y lo orienta segun sus
propios intereses y descubrimientos. Es conveniente tomar en cuenta todas esas
versiones y aportaciones pues tratar un tema tan complejo desde una sola disciplina es
una reduccion que no se puede justificar si se quiere alcanzar una buena comprensién
de un fendmeno con visos multidisciplinares.

Por esta razén, esa mejor comprensién de conjunto del fendmeno del
bilingliismo, no deberia conllevar necesariamente una definicion perfecta de este. Lo
deseable, como sugiere Martinet (1969), es hacer una descripcién de los hechos
lingliisticos, psicoldgicos y sociolégicos de los procesos de contacto y asi por un lado
evitar generalidades y/o simplificaciones poco satisfactorias, y por otro hacer una
aproximacion realista, precisa y adaptada a las necesidades u objetivos de la propia
definicion.

En un primer acercamiento a la literatura disponible sobre el término, algunos
manuales y diccionarios de lingtistica coinciden en definirlo como el dominio de dos
lenguas por parte de un mismo hablante (Raimondo, 1991:35; Trask, 1997:29); otros
deciden adoptar las ya clasicas definiciones de estudiosos del tema y que les llevan a
tomar partido por algunas mas o menos comprometidas (Malmkjaer, 1991:57 lo hace
con la de Bloomfield; Richards et al., 1997:45 con la de Haugen; Pompeu-Fabra con la
de Weinreich). Por ultimo estan aquellos manuales que, conscientes de la
problematica de la definicién del término, optan por dar explicaciones mas o menos
extensas de los matices implicados en él, dejando en cierto modo al lector la tarea de
tenerlos o no en cuenta en su uso (Dubois, 1973:65-66; Brown, 2006:1-2).

Uno de los pioneros en el estudio cientifico del bilingliismo, Uriel Weinreich,
propone definirlo como el hdbito de utilizar dos lenguas alternativamente y llama
bilingiies a las personas que lo practican (1979:1). En ella, tal y como se advertia, se
detectan carencias pues no informa ni del nivel de conocimiento de la lengua ni de la
frecuencia de su uso, entre otros aspectos.

Entre las que se avanzaban como comprometidas estdn las definiciones que se
encuentran en un extremo u otro del continuo de competencia bilinglie. A este
respecto Haugen (1987: 3) muestra lo que podria considerarse como el nivel minimo y
mas inclusivo de la acepcidn de bilingiiismo al definir a los bilinglies como users of
more than one language lo que no necesariamente incluye un alto grado de dominio
en ninguna de las habilidades implicadas en el uso de una lengua sino que lo presenta
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como el fendmeno que comienza en el momento en que el hablante de una lengua es
capaz de emitir mensajes completos y con sentido en otra lengua. También en este
extremo se puede situar la definicion de Macnamara (1969, en Appel y Muysken,
1996:11) que propone que una persona puede ser calificada como bilinglie si, ademds
de las habilidades en su primera lengua, tiene algunas habilidades en una de las cuatro
modalidades de la segunda lengua (hablar, entender, escribir, leer).

Hacia el otro extremo de un supuesto continuo, se sitUan otras definiciones
menos inclusivas. Halliday, McIntosh y Strevens (1968: 141) optan por renombrar el
término como equilingiiismo y lo definen como la capacidad de utilizar con plena
competencia, sin ninguna interferencia y en cualquier situacion, dos lenguas distintas.
Bloomfield (1933:56) explica que el bilingliismo es un dominio de dos o mds lenguas
igual que el de un nativo, y Brooks en el mismo sentido (1960 en Orti 1988:11) lo
define como la facultad que posee un individuo de saber expresarse en cualquiera de
las dos lenguas sin ningun tipo de dificultad cada vez que surge la ocasion. Titone
(1972:13) ademads afade que el individuo bilingiie debe saber expresarse en una
segunda lengua, adaptdndose fielmente a los conceptos y estructuras propios de la
misma, sin parafrasear la lengua nativa.

Diebold (1964, en Orti 1988:12) sugiere tomar la definicion de Bloomfield como
un polo ideal de un continuo donde se encuentran las habilidades que debe poseer el
bilinglie para controlar las dos lenguas y la de Haugen como el otro polo con los
minimos que este término supone. Sin embargo critica cualquier posicién que no
considere el proceso de adquisicion de ese bilingliismo, es decir, el concepto de
bilingliismo incipiente y asi propone que el bilingliismo debe comprender el
conocimiento pasivo de una lengua. Justamente es esta idea la que resulta de especial
interés en secciones bilinglies como las andaluzas pues el alumnado se encuentra
precisamente en algun punto de ese itinerario de adquisicién de destrezas en otra
lengua (denominado interlenguaje por Selinker en 1972).

Ademas del punto de vista linglistico individual, hay otras definiciones que
recogen el bilingliismo desde la perspectiva del contexto social: la qualité d’un sujet ou
d’une population qui se sert couramment de deux langues, sans aptitude marquée pour
l'une plutét que pour 'autre (Marouzeau, 1969:39) o bien bilingualism is a product of
extensive language contact (Brown, 2006:1).

Los aspectos que los autores han tenido a bien incluir o no en el concepto son
un perfecto ejemplo de la controversia del tema; el mayor o menor grado de
competencia en la lengua, las situaciones en que se utilizan las lenguas (o dicho de otra
manera, las funciones que se les asignan) y la variabilidad en la categorizacién o el
estatus de las lenguas que convergen en el hablante bilinglie, generan una
considerable cantidad de definiciones del concepto de bilingliismo.
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Siguan hace un intento por plasmar toda esta variabilidad en la siguiente
definicién:

Llamamos bilingiie al sujeto que posee dos sistemas lingliisticos —dos
lenguas- con amplitud y profundidad similar y que es capaz de
utilizarlos en cualquier situacion de su contexto social con parecida
facilidad y eficacia. Y (...) podemos distinguir distintos grados {(...) segun
el bilingiie se identifique mds o menos con una de las lenguas {(...)
(2001:29).

En definitiva, depende del punto de vista el diferenciar al bilinglie pleno del
monolinglie con conocimientos amplios de otra lengua. Lo que para algunos autores
puede considerarse de este modo, puede ser para otros un mismo ejemplo de
bilingliismo.

El concepto de bilingliismo se plantea como un estado impreciso en el que se
establece un continuo que parte del monolingliismo del hablante que solo cuenta con
su lengua materna, pasa por un grado extremadamente variable en el uso de la L2 y
termina en el hablante ambilinglie (también denominado equilinglie o bilinglie
equilibrado), en el que el dominio de la L1 y la L2 y el uso de las mismas es idéntico
(Halliday, MclIntosh y Strevens, 1968: 141; Baker, 1993:34). Otros autores como
Baetens (1982:9) diferencian entre ambilinglie o bilinglie equilibrado, y equilinglie en
el que el primero considera al hablante como un monolinglie en las dos lenguas que
posee con dominio completo nativo; y el equilinglie, a pesar del dominio de la lengua,
seria facilmente reconocible como no monolinglie, porque dejaria trazas de

Il

interferencia en ambos. Los hablantes equilinglies o los “verdaderos bilinglies” son
poco habituales (Thiery, 1976:52). Sin embargo encontrar un alto grado de bilingliismo
si es mas comun y esta presente de una forma extensa en nuestra sociedad (Halliday,
Mcintosh y Strevens, 1968: 141; Fishman, 1991 en Baker, 1993:34). Es precisamente
en este perfil en el que se incluyen buena parte de los hablantes bilinglies. Los
alumnos que se forman en las secciones bilinglies también forman parte de esos

hablantes con distinto grado de dominio en las lenguas que utilizan.

Por lo tanto, como sugiere Arsenian, y volviendo sobre la nocién del
relativismo, el grado de bilingliismo deberia acompafiar cualquier definicién de este
(1937:19). Y esa medida que implica la nocion de “grado de bilingliismo”, a pesar de
los multiples intentos, no acaba de ser exacta. Como concluye Kelly, uno de los
grandes autores que han dedicado sus esfuerzos a la medicién del mismo, no existe la
formula definitiva que lo consiga (1969, en Baetens, 1982:7).

Por otro lado, si bien es cierto que hay un grado de consenso entre los autores
que justifica que el término bilinglismo debe incluir una gradacién en el dominio de
dos lenguas, parece menos aceptado el matiz referente al uso limitado y en
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determinadas circunstancias de una lengua, asi como al uso pasivo de la misma (que
permite la comprensién pero no la produccion).

Precisamente Baetens (1982:1-4) se hace eco de todos estos intentos pero
sobre todo de la dificultad de la tarea de definir este término y resuelve que tal y como
sugiere la amplia literatura sobre bilingliismo, la Unica forma de ser precisos y usar
adecuadamente el concepto es haciendo referencia a su tipologia.

1.2. Tipos de bilingiiismo

Teniendo en cuenta que la definicién de bilingliismo no es Unica, es ldgico
pensar que no todos los bilingiies tienen las mismas habilidades porque existen
diversas formas de bilingiiismo (Lorenzo, Trujillo y Vez, 2011:18).

Las tipologias que han ido floreciendo en torno al término son una fuente de
riqueza para su conocimiento porque detectan caracteristicas sobre una variedad de
aspectos muy ilustrativos de la complejidad y amplitud del concepto. Una notable
cantidad de estudiosos del tema han considerado relevantes algunos puntos sobre
otros y en base a ellos han establecido clasificaciones. De la misma forma, hay
caracteristicas en la condicién del bilinglie sobre las que merece la pena tomar
conciencia. Asi pues, el siguiente paso en el camino hacia una mejor comprensién del
bilingliismo es un acercamiento desde la reflexién de sus caracteristicas y sus
tipologias, no sin antes establecer una pequefia acotacién que se hace necesaria en
relacion con los sistemas linglisticos a los que se refiere este estudio al hablar de
bilingliismo, a saber, el espafiol como lengua materna (L1), el francés como segunda
lengua (L2) y el inglés como tercera (L3).

De entre todos los tipos de bilingliismo, aun hoy los manuales de referencia
mas actuales (Garcia, 2009:51-52) siguen poniendo el acento en el aditivo y el
sustractivo que Lambert propuso en 1974. El primero hace referencia a la situacién en
la que la adquisicién de una segunda lengua no representa un obstaculo para la
primera sino mas bien un estimulo para su desarrollo; y el segundo cuando el progreso
en una lengua se hace a costa del retroceso de la otra y en vez de complementarse
compiten entre ellos a nivel linglistico y cultural. En el aditivo los individuos se
alfabetizan en ambas lenguas favoreciendo la formacidon de bilinglies equilibrados,
pero en el segundo la alfabetizacion se da solo en una de las lenguas y la otra ademas
no esta igualmente valorada en el contexto social. El bilingliismo aditivo ha sido una
forma de enriquecimiento tipica de las élites a lo largo del tiempo (Lewis, 1976, en
Baetens, 1982:19), sin embargo, el bilingliismo sustractivo es caracteristico de las
minorias étnicas con bajo estatus socioecondmico. En el modelo de bilinglismo
andaluz, no hay riesgo de pérdida de competencia lingtistica en ninguna lengua. Es por
el contrario un ejemplo de enriquecimiento a través de la adquisicion de habilidades

25



comunicativas. El bilingliismo aditivo de las secciones es la manera de dotar al futuro
ciudadano con mds recursos para vivir satisfactoriamente en una Europa que ha
optado por la diversidad y en un mundo global.

Previamente Lambert (1972:308) siguiendo a Weinreich (1970) presenta el
bilingliismo compuesto y coordinado. Designan al primero como una lengua aprendida
mas tarde que otra y en contextos aislados como ocurre entre el alumnado
mayoritario de las secciones bilinglies; y por otra parte al segundo como dos lenguas
aprendidas durante la nifiez en un contexto fusionado donde se lleva a cabo una
adquisicion de dos L1 al mismo tiempo. Pero estos términos también indican otras
ideas asociadas. El compuesto se usa para hablar de usuarios que dentro de su
competencia comunicativa utilizan diferentes lenguajes para el mismo concepto vy
normalmente tienen un uso fluido de las lenguas, es decir, ocurre cuando ambos
codigos estan fusionados y ninguno domina sobre el otro: un Unico sistema semantico
en dos lenguas. Un bilinglie de este tipo es un individuo que aprende dos lenguas en
un mismo contexto de manera que adquiere una nocién con dos expresiones verbales
donde las palabras correspondientes en las dos lenguas que conocen tienen
exactamente el mismo significado. El coordinado, sin embargo, es un tipo de bilingle
gue tiene sistemas de significado y expresién en ambas lenguas completamente
separados, en el que la L1 suele dominar a la otra, y el acceso a la segunda lengua se
hace a través de la primera dando lugar a diferentes asociaciones de significado para la
palabra en L1 y la palabra en L2: dos sistemas semdnticos, uno para cada lengua. Un
bilinglie coordinado adquiere las dos lenguas en diferentes contextos por lo que las
palabras de ambas lenguas pertenecen a sistemas separados e independientes. Para él
cada una de las dos palabras guarda matices diferenciales que impiden considerar a los
significados como idénticos.

Aunque ciertamente idealizado debido a su rareza, existe en la literatura un
grupo de bilinglies (Fishman, 1971:292) considerados como bilinglies equilibrados,
ambilinglies o equilinglies, ya referidos anteriormente, que presumiblemente poseen
igual fluidez en dos lenguas y en varios contextos (Baker, 1997:35). El mas habitual, el
desigual o dominante refiere una competencia lingliistica dispar.

Para Lorenzo, Trujillo y Vez (2011) el bilingliismo compuesto, sustractivo y
desigual, constituye un obstdculo para el desarrollo del ser humano, siendo el
bilingiiismo coordinado, aditivo e igualitario ideal para el desarrollo de competencias
lingliisticas y cognitivas del individuo. Desde los recursos a disposicién del plan de
fomento, las secciones solo pueden trabajar por el aditivo, quedando fuera de su
alcance los otros dos tipos propuestos en el ideal de bilingtismo.

Ademas de referirse a una caracteristica personal de un individuo, el término
bilingliismo también puede caracterizar a sociedades o colectivos. Se habla entonces
del bilingliismo social frente al individual (Appel y Muysken, 1996:10; Fishman, 1966
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en Baetens 1982:4). En su presencia, el estatus de las lenguas en juego no suele ser el
mismo ni tampoco su funcién o su uso, y estas diferencias se traducen en diferencias
de prestigio que a menudo son ejemplos de diglosia, entendiéndose por ella la
situacion en la que una de las lenguas de contacto tiene un estatuto mds privilegiado
que otra (u otras) llegando a producirse funciones sociales distintas entre el uso de una
lengua y otras (Lorenzo, Trujillo y Vez, 2011:31).

Frente a la relativa homogeneidad de las sociedades monolingties, la diversidad
de lenguas en el seno de una misma sociedad presenta formas extremadamente
variadas. Desde la mera yuxtaposicidon en un espacio comun de grupos humanos que
hablan lenguas distintas pero viven prdacticamente separados, hasta sociedades
fuertemente articuladas en las que todos los habitantes hablan las dos lenguas pero en
funciones muy distintas. Y entre estos dos extremos, toda clase de situaciones
intermedias en las que las lenguas se diferencian por su prestigio. Ferguson (1959) fue
el primero que utiliza el término diglosia para generalizarlo y denominar con él las
situaciones en las que en el interior de una misma sociedad conviven una o varias
variedades dialectales que son las que se utilizan en el lenguaje oral y en la vida
cotidiana y una variedad de la misma lengua, altamente codificada, y que con
frecuencia presenta rasgos arcaicos utilizados en ocasiones formales. Posteriormente
Fishman (1963) hizo notar que a cualquier situacion de lenguas de contacto se pueden
aplicar diferencias funcionales y asi diferencié entre diglosia y bilingliismo y proponia
cuatro situaciones: diglosia con o sin bilingliismo y bilingliismo con o sin diglosia. La
propuesta de Fishman (1963:190) de extender la denominacion original a todas las
situaciones en las que las lenguas en presencia presentan diferencias de prestigio y de
uso ha sido ampliamente aceptada. La diferencia de prestigio y de nivel social en una
situacion digldsica lleva a utilizar denominaciones correlativas para caracterizar a las
lenguas en presencia: lengua fuerte o lengua mas prestigiosa frente a lengua débil o
menos prestigiosa. A veces, pero no siempre, la lengua fuerte es también la mds usada,
y entonces se habla de lengua mayoritaria y de lengua minoritaria o de minoria
linglistica. El desequilibrio entre las lenguas en una situacién diglésica es el resultado
directo de las diferentes funciones sociales que éstas permiten cumplir o en las que
éstas se utilizan. A todos los casos que se derivan de esta diferencia de prestigio y
poder entre las lenguas, hay que sumar las diferencias culturales que estas conllevan.

Appel y Muysken (1996) proponen tres formas tedricas de bilingliismo social: (i)
aquel en el que las dos lenguas son habladas por dos grupos diferentes y cada grupo es
monolinglie y donde algunos individuos se encargan de la comunicacion intergrupal
necesaria, (ii) aquel en el que todos los hablantes son bilinglies y (iii) aquel en el que
un grupo dominante es monolingiie y otro (no dominante u oprimido) es bilingie.

Las causas del bilingliismo social pueden ser varias: la colonizacién que lleva a
ciertas regiones/paises al uso de varias lenguas debido a procesos histdricos
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(imperialismo linglistico o lingliicismo); la inmigracion y la necesidad que conlleva de
integracion; la superioridad demografica de un colectivo sobre otro; las relaciones de
poder y hegemonia que llevan a la imposicion a escala masiva de una lengua; y por
ultimo una situacion muy extendida actualmente generada por el estilo de vida actual,
es decir, el uso de varias lenguas motivado por la facilidad de los desplazamientos, la
omnipresencia de los medios de comunicacion y en el que el uso del inglés despunta
claramente como lengua franca facilitadora de la comunicacion.

Todas estas situaciones generan contacto entre personas que en definitiva
revierten en una nueva situacion: las familias bilinglies. En este punto, no se puede
considerar que las secciones bilinglies espaiol-francés gocen del mismo prestigio de
las de lengua inglesa si nos basamos en el hecho de que cuando en 2005 el Plan de
Fomento del Plurilingliismo dio a los centros publicos la posibilidad de solicitar
convertirse en una seccion bilinglie la practica totalidad de las solicitudes fueron para
el idioma inglés. Las secciones francesas, al igual que las alemanas, no han aumentado
significativamente su nimero desde la etapa experimental del plan. Y no solo eso. Las
familias, alumnado y los propios claustros se plantean la pertinencia de estas secciones
minoritarias a favor de las de lengua inglesa como podra observarse en los datos
recogidos por esta investigacion. Por otro lado el francés estad entre las lenguas mas
habladas y estudiadas del mundo por lo que participa de un considerable bilingtismo
social asociado a la globalizacién.

También desde punto de vista social hay que destacar el bilingliismo funcional.
Definido por Raiter para referirse a aquellos que, indistintamente, se manejan en las
dos culturas al tiempo que en dos dialectos, sin limitaciones de ningun tipo, incluidos
sociolectos, sus registros, normas de prestigio, etc. (1995:41) o por Ludi no como el
dominio perfecto e idéntico de dos lenguas sino como la capacidad de utilizar dos o
mds lenguas en distintos contextos y con distintas modalidades (1994 en Sigudn
2001:28), el bilingliismo funcional hace referencia a una perspectiva social. Las
secciones bilinglies participan en la formacién de alumnos que sean capaces de
comunicarse de forma independiente y alterna en dos lenguas en funcién de cada
acontecimiento comunicativo. Desde ellas se pretende fomentar un bilinglismo de
este tipo para el mayor nimero de situaciones posibles.

Baetens (1982:12-13) distingue dos interpretaciones del término bilingiiismo
funcional. Por un lado la minimalista que podria equipararse a la idea de lenguas para
fines especificos en las que el dominio real de la lengua es muy restringido y
normalmente orientado a tareas o trabajos muy concretos. Por otro lado la versién
maximalista que implica una amplia gama de actividades y capacidades en dos lenguas
gue permite la comunicacion fluida entre el que habla y el que escucha. En este ultimo
grupo, el autor clasifica a la mayoria de los bilinglies que han adquirido su L2
tardiamente y que, si bien entienden casi todo lo que oyen o leen, no dominan
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completamente el detalle en la expresion y comprensién en la L2. Tras el analisis de los
datos recogidos con motivo de esta tesis se podra comprobar si el alumnado de las
secciones andaluzas participa de un mayor o menor grado de este tipo de bilingliismo.

Cuando la adquisicidon de una segunda lengua no solo perjudica al desarrollo de
la primera sino que no es capaz de asegurar el desarrollo normal de la segunda se
habla de semilingiiismo, denominacion introducida por Hansegard (Skutnabb-Kangas,
1981 en Baker, 1993:36). El alumnado de las secciones bilinglies no participa de este
perfil ya que si bien los centros escolares pueden acoger a alumnado inmigrante de
corta edad que tiene la opcién de acceder al programa, los centros suelen aconsejar
solo la solicitud de una plaza al alumnado sin dificultades del aprendizaje en las
materias instrumentales, una razédn mas para definir el modelo andaluz como
bilingliismo aditivo.

El nimero de sistemas linglisticos de un hablante también forma parte de los
aspectos que llegan a formar una tipologia de bilinglismo. El trilingliismo, el
multilinglismo, el plurilingliismo,... son ejemplos de ello.

Following the linguistic policy in Europe, plurilingualism differs from
multilingualism in that the latter makes reference to learning two or
more foreign languages, whereas plurilingualism refers to the capacity
to use the language appropriately in its diverse cultural contexts
(Méndez y Pavén, 2012:3).

Como aclara el MCERL, con multilingliismo se hace referencia a la coexistencia
de varias lenguas en un mismo ambito y a un mismo nivel, mientras que el
plurilingliismo es el conocimiento de varias lenguas por parte de un mismo individuo o
grupo de individuos. El primero requiere una decision politica y afecta a las
instituciones. Mientras que el plurilingliismo describe un hecho subordinado a
diferentes causas, bien naturales (origen, familia) o bien adquiridas (aprendizaje de
lenguas) y afecta al individuo.

Languages and cultures are not kept in separate mental
compartiments but their fusion ‘rather builds up a communicative
competence to which all knowledge and experience of language
contributes’ (ibidem; Consejo de Europa, 2001:5).

Desde Europa se fomenta el plurilingiismo y en Andalucia queda
especialmente manifiesto en el Plan de Fomento del Plurilingliismo al que pertenecen
las secciones. Aunque estas lleven la denominacion de bilinglies, lo cierto es que se
forma al alumnado en dos lenguas extranjeras: la L2 o lengua de la seccion y la L3 que
como ya se ha puntualizado, en el caso de las secciones espaiol-francés es siempre el
inglés. El plurilingliismo también es conocido como bilingliismo dindmico pues no se
trata solo de adquirir una segunda lengua sino de desarrollar complejas prdcticas en
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multiples contextos en consonancia con el mundo global, los avances en la tecnologia y
las numerosas interacciones que caracterizan la vida en el siglo XXI (Potowski y
Rothman, 2011:44).

A plurilingual person is viewed as a social agent and has proficiency, of
varying degrees, in several languages and experience of several
cultures (MCERL, 2001:168).

Hay otras distinciones con respecto al bilingliismo. En el oral y el escrito es
deseable que el desarrollo de ambos se haga en las dos lenguas, aunque también es
frecuente que no todos los sujetos bilinglies progresen en ambas destrezas,
predominando el dominio oral de ambos cédigos pero solo el escrito de la lengua
mayoritaria u oficial (como se tratard mas adelante en el epigrafe de Biliteracidad). La
situacion de acceso a la lengua escrita se complica cuando los alfabetos utilizados no
son los mismos en ambas lenguas o cuando las lenguas maternas no tienen sistema de
escritura estandarizado (dificultando por otro lado la exigencia de la UNESCO de
alfabetizar a todos los niflos primero en su lengua materna) (Sanz, 1999:14). En
Andalucia se prioriza efectivamente el cddigo oral dentro de las indicaciones de la
normativa para las secciones bilinglies. Sin embargo se trabaja paralelamente el escrito
a partir de la primaria y se presta mayor atencién en la medida en que el alumnado se
adentra en la secundaria obligatoria y postobligatoria como se recogen en los
testimonios que forman parte de la segunda parte consagrada a la investigacion. La
implementacion de la metodologia AICLE que caracteriza a las secciones suele llevar
igualmente asociada la lengua escrita en la mayoria de los casos.

Continuando con las tipologias, la dificultad de catalogar a alguien como
bilinglie, ha hecho que haya autores que hablen de bilingliismo maximo y minimo. El
primero corresponde al considerado como nativo (Bloomfield, 1933) y el segundo al
bilingiiismo incipiente ya referido anteriormente y definido como una fase temprana
del bilingliismo en que una lengua no se desarrolla velozmente y en el que Diebold
(1964 en Baker, 1993:34) incluye a personas con una competencia minima en la L2.
Con el bilingliismo incipiente se intenta precisar el estado previo al bilingliismo y que
puede estar estrechamente relacionado con las habilidades previas a la produccién en
L2, es decir, con la comprensién (Baetens, 1982:18). Es este tipo del que los alumnos
andaluces objeto de estudio son meros ejemplos. Como se avanzé en paginas
anteriores, el alumnado se encuentra en algin punto del continuo de competencia
lingliistica. Este estudio intentard aportar datos sobre el momento en que se
encuentra el alumnado de las secciones bilinglies al final de su formaciéon en 22 de
bachillerato en relacién con la graduacién en las diferentes destrezas que ha
establecido el MCERL.

Por otro lado, el bilingliismo horizontal y vertical propuesto por Pohl (1965, en
Baker, 1993:46 y en Baetens, 1982:5) designan las situaciones en que dos lenguas
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tienen un estatus similar (a nivel oficial, cultural y familiar normalmente asociado a la
clase alta) y las situaciones en que coexisten dos lenguas relacionadas dentro de un
individuo (también llamado diglosia), respectivamente. Este mismo autor se refiere a
las situaciones donde una lengua no estandar coexiste con una lengua estandar no
emparentada con la primera como bilingliismo diagonal.

Houston (1972) diferencia entre bilingliismo primario si las dos lenguas se han
aprendido de forma natural (no en la escuela) o secundario si ha sido formalmente.

Existe también el bilingliismo receptivo y productivo en el que el primero
(también denominado pasivo por Baetens, 1982:13) es considerado como un tipo de
bilingliismo funcional y sirve para designar la comprensién y lectura en una segunda
lengua. El segundo implica hablar y escribir ademas de lo anterior. El bilingliismo
receptivo, también considerado como intercomprension esta ganando terreno desde
hace unos afios pues tiene ventajas considerables. Expresarse en su propia lengua pero
ser capaz de comprender al otro (Doyé, 2005:7) permite no estandarizar ni simplificar
las lenguas, sino mantener su riqueza entre otras ventajas. Pohl (1965:347) hace
coincidir su bilingliismo simétrico con el productivo, y el asimétrico con el receptivo.

Otras clasificaciones son el bilingliismo adscrito, es decir adquirido temprano y
bilingliismo alcanzado, sucesivo o adquirido después de la nifiez.

También el bilingliismo ascendente y recesivo. El primero se refiere a la
situacion que experimenta un hablante cuando su habilidad en la L2 va
incrementandose. El segundo cuando, debido al poco o ningln uso de una de las
lenguas durante un periodo de tiempo, comienza a tener problemas en la comprensién
y expresion de la misma, entrando entonces en una situacién de recesion.

Por ultimo, el bilingliismo infantil simultdneo y secuencial. El simultdneo se
refiere al nifio que adquiere al mismo tiempo dos lenguas en su temprana vida. El
secuencial, cuando el nifio aprende una lengua primero y en un periodo posterior de
su vida, otra (Baker, 1993:108). Cuando el acceso al bilingliismo se hace antes de los
tres afios (limite considerado arbitrario por McLaughlin, 1984), Swain lo denomina
bilingtiismo como primera lengua (1972 en Baker, 1993:108). Si se hace después es
muy probable que se aprenda la L2 mediante una instruccién formal.

1.3. Teorias del bilingliismo

La observacion de un fendmeno como el bilingliismo ha llevado a intentar
definirlo, a poner el acento en algunos de sus aspectos para establecer tipologias v,
como se muestra a continuacioén, a idear teorias que intentan explicarlo. La mayoria de
ellas son fruto de los sucesivos descubrimientos en campos cercanos como la
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psicologia, la educacion, la linglistica o la psicolinglistica. Con la revision de las mas
relevantes se completa la teoria que rodea al término. Constituyen verdaderas
hipdtesis que exponen las particulares concepciones del bilingliismo para sus autores y
que tienen una repercusion en la historia de la educacion y por extension en la del
aprendizaje de lenguas extranjeras y la educacién bilingle.

El primer bloque de teorias se organiza en torno a la relacién que existe entre
bilingliismo y desarrollo del pensamiento. Estas se situan en dos grandes corrientes:
una, la wohrfiana (Wohrf, 1956 en Orti 1988:1) que considera que el primero tendra
consecuencias importantes para el segundo jugando un papel primordial en Ia
estructuracién intelectual y donde la percepcién del mundo y su representacidon
dependeran esencialmente del lenguaje; y otra, la de la escuela de Piaget, que
considera que el bilingliismo se desarrollara independientemente del pensamiento, sin
grandes consecuencias para éste. Sin embargo, incluso desde esta ultima 6ptica, si
bien el lenguaje solo tiene un papel causal minimo en el desarrollo del pensamiento, se
sugiere que actla como una importante herramienta para la expresidon del
pensamiento abstracto, es decir, que el lenguaje no ejerceria influencia en el
desarrollo de ciertos mecanismos cognitivos sino en otro nivel relacionado con el nivel
de utilizacién de algunos mecanismos de pensamiento (Piaget, 1959). La aportacién de
Vigotsky (1962) a este respecto es que si bien el lenguaje es al principio una
herramienta de comunicacién social, luego se interioriza y pasa a convertirse en una
herramienta del pensamiento. Asi, el lenguaje interiorizado influye en el desarrollo
cognitivo ya que origina un sistema simbdlico abstracto que permite la organizacién
del pensamiento.

La hipdtesis de Sapir-Whorf antes referida forma parte de un conjunto de
teorias que defienden el relativismo linglistico por el que dos hablantes de lenguas
muy diferentes conceptualizarian de manera algo diferente los mismos fendémenos,
por efectos cognitivos asociados al vocabulario y particularidades gramaticales de sus
lenguas (Swoyer, 2010). Defiende que la lengua es la guia y el programa de actividades
mentales del individuo y que la interpretacién del mundo circundante esta canalizada
en categorias linglisticas. Si la perspectiva del mundo de los miembros de una
comunidad linguistica constituye su cultura inmaterial entonces esto implica una
estrecha relacion entre lengua y cultura (en Appel y Muysken, 1996:171). Si bien la
version fuerte de esta hipdtesis nunca tuvo el apoyo empirico, si podria haber cabida
para la débil por la que se pueden encontrar diferencias significativas entre la manera
en que dos hablantes de distintas lenguas enfocan o resuelven ciertos problemas.

Una de las mayores criticas a la hipdtesis de Sapir-Whorf la encabeza Chomsky
con la teoria del innatismo (1959, en Lightbown y Spada, 2003:15; Bayés, 1980) que
defiende que estamos dotados y programados biolégicamente para el lenguaje y si
bien considera el entorno contribuye a ello, es complemente insuficiente para
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adquirirlo. La existencia de una especie de maquinaria de adquisicion innata (LAD,
Language Adquisition Device) donde estdn todos los principios universales, comunes a
todos los seres humanos permite al nifio descubrir las normas del lenguaje a pesar de
que el input sea insuficiente. Es lo que también se conoce como Gramdtica Universal
(GU).

Hay otras teorias que también han gozado de gran repercusion en el mundo del
bilingliismo. La hipdtesis del periodo critico de Lenneberg (1985:200-205), compatible
con la de Chomsky, arguye que sélo estimulando ciertas funciones bioldgicas en el
momento adecuado, éstas se desarrollan, incluyendo el lenguaje. La nocidén de que hay
un periodo de tiempo especifico y limitado para la adquisicién del lenguaje es lo que se
conoce como periodo critico.

Otra percepcidn del bilingliismo se desarrolla en la hipdtesis del conmutador de
Penfield y Roberts (1959, en Wertsch et al., 2006:104) por la que se explica que un
conmutador es un mecanismo que regula la accién de uno de los sistemas linglisticos
que posee el bilinglie al mismo tiempo que inhibe el otro y que permite la alternancia
en la actividad de uno y otro. Unos afios mdas tarde, Macnamara (1967, en Vila,
1983:21) sustituyd esta hipdtesis, que él denominaba del conmutador simple, por la
del conmutador doble que se basa en que la accién del conmutador, el cambio de
lengua, es una decisidon del sujeto pero cuando esta atendiendo a un discurso, dicho
cambio viene impuesto del exterior. Estos dos conmutadores, el de la emisién y el de la
recepcion, son de naturaleza totalmente distinta. El primero depende de las
intenciones comunicativas del sujeto y el segundo implica en primer lugar un nivel
perceptivo y luego comprensivo.

Por otro lado, el mismo Macnamara establece la hipdtesis del interruptor
(1967, en Obler y Gjerlow, 2001:160) por la que debido a que los hablantes bilinglies
son capaces de mantener separadas sus dos lenguas, y las respectivas gramaticas estan
controladas por un interruptor que podria activarse conscientemente por una u otra
lengua. Obler y Albert (1978) proponen que mas que un interruptor, lo que posee el
bilinglie es un monitor, un dispositivo de control que actla como un mecanismo de
analisis y de sintesis. En esa apreciacion ya se puede observar la influencia del
cognitivismo sobre el conductismo pues pone el acento sobre las actividades cognitivas
del sujeto.

Bajo esta influencia, en los afios 60 y 70, influenciados por los nuevos modelos
de procesamiento de la informacidn se lanzaron dos nuevas teorias sobre el cerebro
del bilinglie. La primera proponia dos compartimentos separados, una para cada
lengua. La segunda, un almacén unico que permitia la transferencia de una lengua a
otra. Los experimentos desarrollados con la intencion de validar una u otra
simplemente pusieron en evidencia que ambas hipdtesis se complementaban pues la
idea de un Unico compartimento dificulta la tarea de explicar cdmo cuando se habla

33



una lengua se contiene el uso de la otra; y la de la separacion de los cédigos
independientes no concuerda con la capacidad de traducir y traspasar significados de
un sistema a otro.

De entre las teorias que mas estrechamente afectan a la ensefianza bilingle
destacan, a principios de los 80, dos teorias fruto del andlisis del proceso de
aprendizaje de las lenguas: la de la interdependencia y la de los umbrales. Cummins es
el autor de ambas. La primera, la hipdtesis de la interdependencia evolutiva (1979:227)
se basa en la existencia de una competencia subyacente comun y explica que la
competencia en la segunda lengua depende en parte del nivel de competencia ya
obtenido en la primera. Cuanto mas desarrollada esté la primera, mas facilmente se
desarrolla la segunda. Es decir que esta hipdtesis supone que si el entorno ofrece
suficiente estimulo para mantener la L1, la exposicidén intensiva a la L2 en el colegio
lleva a un desarrollo bilinglie rapido y sin efectos negativos hacia la L1.

El nivel de competencia en la L2 que un nifio bilingiie adquiere
depende, en parte, del tipo de competencia que el nifio ha desarrollado
en la L1 en el momento en que empieza la exposicion intensa a la L2
(Cummins, 1983:47).

Del mismo modo en que la L1 beneficia la adquisicién de la L2, cuando la L1 no
estd suficientemente desarrollada, no solo dificulta el acceso a la L2 sino que ademads
impide la mejora de la L1 (teoria de los umbrales que se desarrolla a continuacion).
Este hecho demuestra que la lengua no esta aislada del sistema cognitivo y que los
datos se transfieren y son interactivos. En oposicion a esta idea esta la teoria del
equilibrio, de la balanza o de los globos. Considerada una teoria ingenua en la medida
en que una lengua aumenta a expensas de la otra, hace la analogia con una balanza o
con dos globos lingliisticos dentro de la cabeza que hemos referido anteriormente.
Este modelo no considera la transferencia entre lenguas sino una cantidad limitada de
espacio para cada lengua.

CUMMINS'
ICEBERG MODEL OF
LANGUAGE
INTERDEPENDENCE

COMMON
UNDERLYING
PROFICIENCY

Figura 1. Modelo de doble iceberg de competencia bilinglie de Cummins (1980:36).
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Este autor (1984, en Baker, 1993:39) utiliza la metafora del iceberg para un
doble uso: explicar la competencia subyacente comun y organizar las destrezas
linglisticas de comprender y hablar en la superficie, y las mds sutiles de analisis y
sintesis por debajo. A las primeras las denomina BICS (Basic Interpersonal
Communicative Skills) o destrezas comunicativas simples y descansan sobre elementos
como la pronunciacion, el vocabulario y la gramatica que hacen posible la expresidon y
la comprension con un soporte contextual; a las segundas, CALP (Cognitive Academic
Language Proficiency) que son destrezas mas elaboradas y evolucionadas compuestas
por aspectos cognitivos, lingliisticos y metalingliisticos referidos a la capacidad para
procesar informacion y lenguaje descontextualizado. Las BICS y las CALP estan
consideradas como el primer ladrillo de una teoria del bilingliismo. Las BICS se refieren
a un uso de la lengua insertada en un contexto cognitivamente no exigente donde hay
un buen grado de apoyo a la comunicacién (lenguaje corporal); y las CALP a un uso de
la lengua en un contexto reducido y cognitivamente exigente donde hay pocas pistas
para el significado que se transmite (Cummins, 1981, en Baker, 1993:199).

La segunda gran hipétesis de la década de los 80 es la teoria de los umbrales de
Cummins, Toukomaa y Skutnabb-Kangas y es una reaccién a la primera. Se propuso
como explicaciéon a aquellos alumnos que no disfrutaban de los beneficios del
bilingliismo sino que por el contrario este tenia efectos cognitivos negativos en ellos.
Asi, la transferencia de la L1 a la L2 solo se llevaria a cabo dado un umbral minimo de
competencia en una de las dos. Garantizado este primer umbral, se protege al sujeto
de cualquier efecto adverso, sin embargo para tener acceso a los efectos positivos
habria que alcanzar un segundo umbral de competencia en ambas lenguas resultando
que cada umbral es un nivel de competencia linglistica que tiene efectos cognitivos de
distinta indole en el sujeto. En el primer umbral donde los bilinglies son muy limitados
lingliisticamente, se prevén efectos cognitivos negativos. En el segundo umbral donde
los sujetos tienen una competencia apropiada en solo una de las lenguas, es probable
qgue los efectos cognitivos sean neutros. Por ultimo, el tercer nivel, en el que se habla
de bilinglies equilibrados en las dos lenguas, es donde se aprecian las ventajas
cognitivas. Segln expone Baker (1993:195) esta teoria se apoya en las evidencias de
los estudios de Bialystok (1988), Clarkson y Galbraith (1992) y Dawe (1983).

1.4. Beneficios del bilingliismo

Las ventajas que obtiene un nifio cuando es bilinglie se organizan en cognitivas
y sociales (Garcia, 2009:94). Aunque, como afirman Lorenzo, Trujillo y Vez, hubo dudas
en su dia, actualmente son evidentes que las ventajas del bilingliismo existen
(2011:61).

A pesar de ello, su concepcidén como problema no queda tan lejana.

35



En 1928 se reunidé en Luxemburgo un seminario internacional sobre educacion
bilinglie, organizada por el Burd internacional de Educacion de Ginebra. Sus
conclusiones eran claramente desfavorables a la ensefanza bilinglie y pensaban que el
nifio debia recibir la ensefianza exclusivamente en su lengua materna y la introduccién
de la L2 no debia introducirse hasta al menos los 12 afios, cuando su personalidad
estuviera claramente formada. La base cientifica para estas conclusiones eran los
estudios de Saer (Ries et al., 1932).

No siempre se habia pensado asi. En la Edad Media toda la ensefianza escolar
se hacia en latin, pero no era la lengua materna de nadie. Y hasta bien entrada la Edad
Moderna la adquisicién precoz del la lengua latina formaba parte de los sistemas
educativos de toda Europa, de manera que la ensefianza era en buena parte bilingle.

El cambio se produjo en el S. XIX cuando se popularizé la identificacion entre
lengua y nacidn y cuando se generalizo la ensefianza para toda la poblacién. La escuela
debia despertar en los ciudadanos una conciencia nacional, y la lengua era la primera
piedra del edificio. Al acabar la segunda guerra mundial, el prestigio de la lengua
materna como medio de ensefianza conservaba toda su fuerza e incluso se vio
reforzada por el apoyo de la UNESCO (1953).

Sanz recuerda que aun en algunas sociedades el bilinglie se ve como una
mentalidad, una personalidad y una entidad escindidas (1988:2). Ya fuera por causas
innatas o por la experiencia, el menor desarrollo intelectual del bilinglie era un hecho
asumido por todos ademas de un rasgo caracteristico de la mente bilinglie (Hakuta,
1986:33). Baker (1993:190) denomina a esta visién del bilingliismo la teoria de los
globos y Cummins (1980) el modelo de competencia subyacente y separada ya
expuestas, donde se presupone que todos tenemos un mismo espacio en el cerebro de
manera que si los bilinglies tienen dos globos, estos nunca podran ser tan grandes
como el Unico globo del monolingilie y donde ademas no existe transferencia entre uno
y otro globo. Esta visién popular del bilingliismo esta asociada al bajo estatus social del
grupo bilinglie (muy expandido por ejemplo en los Estados Unidos). A pesar de que
esta manera de pensar resume la investigacion en materia de bilingliismo anterior a
1960, aun hoy en dia, quedan reminiscencias de la misma y no faltan politicas
lingliisticas enfocadas a la transicion del uso de una lengua a otra, y no de
mantenimiento de una y adquisicion de la segunda.

Tradicionalmente se le han venido atribuyendo otras desventajas al
bilingliismo. Algunos de los problemas surgidos en su presencia son falsamente
asociados (ya sean personales, sociales o de otras indoles). Las posibles reales
desventajas suelen ser temporales y sobre todo suelen merecer la pena por las
ventajas individuales, cognitivas, culturales, intelectuales y econdmicas que se
desprenden del esfuerzo que le bilinglie realiza (Appel y Muysken, 1996:151).
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Entre los problemas que habitualmente se desprende del bilingliismo esta la
cuestion de la identidad del bilinglie. Desde luego, hay que decir que no todos lo viven
como un problema y los que lo hacen, no necesariamente como algo estatico e
inamovible en el tiempo. Las experiencias e interacciones pueden o no crear la
necesidad de evolucionar en un sentido o en otro al bilinglie. Las crisis o conflictos de
identidad pueden presentarse en una amplia variedad de situaciones y duraciones. En
el caso del bilingliismo aditivo no existe este riesgo. Por el contrario, en los programas
bilinglies andaluces se pretende un enriquecimiento cultural que revierta en la propia
identidad del alumno que esté lejana a cualquier crisis identitaria.

La anomia definida por Baetens (1982:126) como un sentimiento de
desorientacion personal, ansiedad y aislamiento social, especialmente presente en los
adolescentes bilingiies que les lleva a confusidon en cuanto a su identidad, es también
otro concepto relacionado con las consecuencias adversas del bilingliismo. Este
fendmeno se suele presentar en estadios tardios de bilingliismo mas que en el estado
de comienzo del proceso, pues es el adulto el que mas problemas tiene en asimilar
nuevos modelos de comportamiento propios de la otra cultura/lengua. La anomia es
una imposibilidad de resolver problemas fruto de los conflictos que pueden surgir de
esas dos lenguas/culturas que estd adquiriendo. Afortunadamente se considera un
estado temporal, de una duracién media de dos afos en la vida del bilingle. Esta
presente en el bilingliismo sustractivo, pero no suele estarlo en el aditivo. De la misma
manera, el bilingliismo integrativo tiene mas posibilidades de producir anomia que el
instrumental ya que la ansiedad de aprender una lengua con propésitos integrativos
puede estar asociada en sentimientos de insatisfaccion con su propio grupo socio-
cultural.

Los factores socioecondmicos y el estatus de la minoria representante de la
lengua, afectan al desarrollo de la anomia. Hay también aspectos psicolégicos como la
inseguridad, el retraso,... asi como caracteristicas de la personalidad tales como la
hostilidad, la ansiedad, la inflexibilidad,... (normalmente relacionados con problemas
para la interaccién, comunicacion y aprendizaje) que juegan importantes papeles en la
aparicion de la anomia (McCloskey y Schaar, 1965:14).

Los factores sociales también estdn muy presentes en el fenédmeno de la
anomia ya que la aculturacion completa es muy dificil de conseguir por mucho que lo
llegue a desear el individuo. Dicha dificultad suele estar relacionada con las tendencias
raciales presentes en la sociedad que suelen derivar en discriminacidn. Las medidas
contra esta situacion pasan por un buen programa educativo que promueva el
equilibrio bilinglie y bicultural (Baetens, 1982:134), asi como un adecuado apoyo por
parte de la familia a aceptar y desarrollar dos lenguas y dos culturas.

Otro de los efectos negativos clasicos que se le asocian se relaciona con el
desarrollo de |la personalidad y las capacidades intelectuales. Es cierto que en los anos
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50, con los primeros estudios sobre los efectos del bilingliismo, los investigadores le
atribuyeron muchos aspectos negativos que se han explicado anteriormente bajo en
concepto de semilingliismo (Baetens, 1982:126). El semilingliismo surge en casos de
bilingliismo temprano en ciertas poblaciones minoritarias. Parece ser que los factores
sociales son los primeros que lo determinan y estos deben ser evaluados antes de
tratar los aspectos linglisticos del mismo (Brent-Palmer, 1979:141 en Baetens,
1982:139). Este autor sugiere que el semilingliismo observado como consecuencia de
una oferta bilinglie inadecuada puede ser explicado tanto por el estatus socio-
econémico como por las relaciones de poder entre los grupos linglisticos. A partir de
los 60 hubo investigaciones que consiguieron desentranar lo puramente lingliistico de
los elementos pedagdgicos, sociales y psicoldgicos y llegaron a conclusiones mas
positivas sobre los efectos del bilingliismo en general y a una mejor comprensién de
por qué el bilingliismo no tiene éxito en algunos casos (Baetens, 1982:126) donde
entraria la hipotesis del umbral.

La idoneidad de la edad de comienzo a la exposicidn a la segunda lengua es un
tema cargado de controversia. Algunos arguyen que efectivamente una exposicion
muy temprana puede causar retraso en la adquisicion de las dos lenguas pero que
desaparecen en poco tiempo. Tanto Mclaughlin (1978:197) como Titone (1972:161-
165) defienden el bilingliismo temprano pero no se muestran convencidos de la causa.
La teoria sobre el aprendizaje de la lengua de Lenneberg relacionando la plasticidad
del cerebro infantil con respecto al adolescente y el adulto, se muestra insuficiente y
piensan que la causa de las ventajas del bilingliismo temprano pudieran ser la facilidad
del nifio para la interaccion social, la desinhibicién, la mayor motivacién y
probablemente la mayor oportunidad de usar la lengua.

Por otro lado, los estudios tienden a mostrar que la afirmacidon de que el nifio
tiene mayor habilidad para adquirir una segunda lengua (Mclaughlin, 1978:199) no es
necesariamente verdadera, ya que si bien el nifio parece adquirir una fonologia nativa
en ambas lenguas, los mayores parecen avanzar mas rdpidamente a nivel de
complejidad estructural o variedad léxica (Baetens, 1982:140). Parece que los adultos
aprenden mas rdpido que los nifios sobre todo en los niveles iniciales, pero que los
nifos los superan al llegar a un punto determinado y consiguen un mayor nivel de
competencia. También los nifios de mas edad (entre 9 y 12 afios) aprenden mds rapido
que los nifios mas pequefios (entre 5 y 8 afios) (Appel y Muysken, 1996:143). Estos
mismos autores afirman que ademas de los factores biolégicos propuestos por
Lenneberg hay otros factores como los cognitivos, los afectivos y los sociales que
median en la influencia de la edad sobre la adquisicién de segundas lenguas. Debido a
las diferencias en los niveles de desarrollo cognitivo, los aprendices de distintos grupos
de edad pueden emplear estrategias de aprendizaje también distintas que pueden
influir sobre sus respectivas habilidades de aprendizaje. Otra de las diferencias se
centra en la relacidon entre el aprendiz y la comunidad de la lengua a adquirir. La
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distancia social y psicoldgica entre uno y otro puede resultarle menor al aprendiz mas
joven. Finalmente en cuanto a los factores sociales, los hablantes nativos ajustan mds
el nivel de complejidad de su discurso cuando hablan con nifios que cuando lo hacen
con adultos y asi proporcionan un objeto linglistico mdas estimulante para la ASL.

En definitiva, la idea de que el bilingliismo afecta al desarrollo intelectual del
nifio, a sus habilidades linglisticas, al logro educativo, al ajuste emocional y/o al
funcionamiento cognitivo, va a depender de las circunstancias particulares que rodeen
al individuo y que le hagan vivir el fenédmeno del bilingliismo de una manera positiva o
negativa (Baetens, 1982:141). A este respecto Dodson (1981, en Baetens 1082:144)
deduce de sus estudios que una buena implantacién del bilingliismo en el sistema
educativo no afecta (tiene un efecto neutro) sobre el desarrollo del discente.

Precisamente Cummins describe un ejemplo de ello (1979 y 1980) cuando
explica que los ninos de clase media no parecen acusar efectos perjudiciales cuando en
casa se habla un idioma (el mayoritario) y en el colegio otro. Es en el caso contrario en
el que nifios pertenecientes a un estatus socioeconémico menos favorable y con una
lengua familiar perteneciente al grupo minoritario, acceden a la lengua mayoritaria en
el colegio, resultando en un programa de submersién y por ende en un caso de
bilingliismo sustractivo asociado a otras dificultades (en Baetens, 1982:143). Skutnabb-
Kangas se suma a esta idea y explica que los programas de inmersion estan destinados
a un grupo mayoritario que desea convertirse en bilinglie, que posee una L1 con un
alto estatus y no estd amenazada, donde existe una gran motivacién por parte de los
participantes debido a que es opcional, y que las minorias con bajo estatus, al no tener
eleccién y verse obligadas a adquirir la lengua mayoritaria, ve afectada su motivacién
en la adquisiciéon de la L2 y en el apoyo que las familias le dan (en Baetens, 1982:143).

Otra de las dificultades relacionadas con el bilingliismo esta relacionada con la
hipotesis del umbral que ya se ha presentado y que puede explicar las diferencias
entre ambos grupos. Un bajo umbral de competencia en la L1 puede llevar a una bajo
nivel en la L2 y asi no permitir los efectos positivos del bilingliismo, ya que tendra
dificultad en acceder a muchos aspectos del curriculum a lo largo de su escolarizacién
(deficiencias en las CALP) (en Baetens, 1982:144).

La hipdtesis de la interdependencia evolutiva de Cummins puede explicar otro
problema: el que tienen los nifios que no han desarrollado su L1 a un buen nivel fuera
del colegio y se someten a mucha exposicién en L2 en el colegio ya que esta puede
dificultar el buen desarrollo de la L1 y en consecuencia no estimular adecuadamente
los efectos positivos del bilingliismo.

La pérdida linglistica (Appel y Muysken, 1996:65) producida por la presidn
ambiental en contra de la adquisicion de una de las dos lenguas también lo dificulta el
bilingliismo, e incluso lo imposibilita (Appel y Muysken, 1996:146). A este respecto, la
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hipotesis de Sapir-Wohrf dice que la relacién entre lengua y cultura esta enraizada en
la vida social del bilinglie y no se refleja de forma determinante en los aspectos
cognitivos. Por lo tanto, los problemas sociales y emocionales de algunos bilinglies no
estaran causados por su bilingliismo como fendmeno cognitivo sino por el contexto
social (Appel y Muysken, 1996:171).

Otro de los aspectos que ensombrecen los beneficios del bilingliismo estd
relacionado con las interferencias que los sujetos bilinglies pueden experimentar. La
primera caracteristica de estos es su capacidad para mantener separados los dos
cddigos linglisticos que posee. Ademas, puede cambiar del uso de uno al otro
rapidamente y sin esfuerzo. A esta capacidad se le llama alternancia de cédigos (code-
switching) definida por Hymes como el uso alternativo de dos o mds lenguas,
variedades de una lengua o incluso estilos discursivos (1974:55).

Cuando se hace referencia al uso del bilingliismo sin separacién diglésica
funcional, se prefiere el término translanguaging (Garcia, 2007:xii). Pero la separacion
no siempre es completa y ocurre a menudo que el bilingle, al utilizar una lengua,
incorpora elementos de la otra. Se llama mezcla de cédigos o code-mixing a estas
interferencias. Bokamba lo define como

la yuxtaposicion de diferentes unidades lingiiisticas, tales como dfijos,
palabras, oraciones y clausulas, que se ponen en juego a partir de una
actividad cooperativa en la que los sujetos participantes en la
comunicacion deben reconciliar lo que oyen con lo que pueden llegar a
comprender a fin de inferir el significado (1989:278).

Si bien la alternancia de cddigos es consustancial al bilingliismo, el code-mixing
es propio de un bilingliismo limitado o defectuoso (Garcia, 2007).

Siguiendo a Lorenzo, Trujillo y Vez, lo que comienza con mezcla de cdodigos
termina desarrollandose en una alternancia de lenguas ya que la eleccion de la lengua
no es algo arbitrario sino un fendmeno inconsciente gobernado por un conjunto de
factores no predecibles (2011:73). Asi, el plurilinglie va asumiendo las consecuencias
de estas imperfecciones en la comunicacién y en su relacién con los interlocutores,
pero que a la vez estan en la base de las ventajas cognitivas relacionadas con la mayor
creatividad del bilingtie/plurilinglie que se tratan mas adelante.

En definitiva, la interferencia entre la primera y las segundas lenguas es un
fendbmeno omnipresente e inevitable en la adquisicidn de segundas lenguas
(Mclaughlin, 1978:203). Estas han sido clasificadas en los siguientes tipos: fonéticas y
prosodicas, ortograficas, |éxicas y semanticas, morfosintacticas y gramaticales.

De la generalizacidn de las interferencias en una lengua debido a la situacién de
inferioridad numérica, social o cultural, de la colectividad que la habla puede surgir
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hasta su desaparicion y sustitucion por la lengua fuerte mayoritaria; y ante esta
situacion, la actitud defensiva lleva a producir una nueva lengua, simplificada, llamada
pidgin o créole (Siguan, 2001:186).

En otro sentido, pero también relacionada con la relaciéon diglésica entre
lenguas surge la esquizoglosia de Haugen (1962 en Baetens, 1982:129) que es la
preocupacion del hablante por su discurso y la toma de conciencia del inadecuado uso
de la lengua, es decir que consiste en no tener un dominio nativo de los aspectos
puramente linglisticos de la L2 lo que le supone un agravio. Hagen fue uno de los
primeros en poner en relacién la diglosia con las relaciones de poder y considerarla
como el resultado de la presién por imponer una lengua Unica en un espacio donde
coinciden varias. Y por eso hablé de esquizoglosia, aludiendo a una escisidén social por
razones linglisticas.

Afortunadamente, como se avanzaba, a lo largo de la historia ha habido un
cambio progresivo de opinién generalizado que ha evolucionado de consideraciones
mayoritariamente negativas del bilingllismo hacia otras mas actuales
contundentemente positivas.

Desde el final de la Il Guerra Mundial se advierten signos en otra direccién
promovidos por diversas experiencias pero con un impulso principal de parte de la
iniciativa canadiense. Peal y Lambert cambian la tendencia de este pensamiento a
partir de su estudio en 1962 en el que estudiaron el desarrollo cognitivo de los nifios
de Saint Lambert' en Montreal aportando evidencias de que los bilingiies superaban
en algunos tests a los monolinglies. Con ello establecen un hito en este campo a partir
del cual se han sucedido toda una variedad de estudios sobre las ventajas cognitivas
que se derivan de la experiencia bilinglie: mayor flexibilidad mental que el monolingie,
mayor capacidad para formar conceptos y un conjunto mads diversificado de
habilidades mentales (Hakuta, 1986:20). Anteriores a ellos estan los estudios de Ronjat
(1913) y Leopold (1939-1949) con conclusiones en la misma direccion.

La justificacidon del infra-rendimiento del bilinglie es normalmente incorrecta.
Como asegura Baker (1993:279) cuando dos lenguas se desarrollan bien, el bilingliismo
tiende a producir ventajas cognitivas mas que desventajas. Solo cuando las dos lenguas
del nifio estdn pobremente desarrolladas, puede atribuirse la culpa al bilingliismo y en

! La idea que movia la iniciativa era el convencimiento de que solo con una manera instrumental de
utilizar el francés, los alumnos llegarian a habituarse a hablar esta lengua sin que por otra parte esta
adquisicion pusiese en peligro ni sus conocimientos ni sus progresos en inglés. Los resultados fueron
totalmente satisfactorios ya que no solo se consiguieron los objetivos previstos sino que ademas se
pudo demostrar que los alumnos educados en otra lengua conseguian resultados escolares
perfectamente comparables, y en algunos casos mejores, que sus comparieros educados en escuelas en
inglés. De esta forma demostraron esta ensefianza en L2 no perjudicaba al desarrollo intelectual de los
alumnos sino que el desarrollo era perfectamente normal e incluso mejores en ciertos aspectos de la
actividad intelectual que exigian mayor flexibilidad (Lambert y Tucker, 1972).
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realidad no directamente a él sino a las circunstancias iniciales que crean lenguas
subdesarrolladas.

Orti (1988:41) recuerda que otros estudios han intentado delimitar mejor los
parametros implicados en la ventaja cognitiva del bilinglie después de Peal y Lambert
(1962): Balkan (1970), Cummins y Gulutsan (1974), Liedke y Nelson (1968) y Bain
(1975).

Previamente, Vigotsky explicé que ser capaz de expresar el mismo pensamiento
en diferentes idiomas lleva a los bilinglies a ser mas conscientes de las operaciones
lingliisticas (1962 en Byalistok, 2004:579) o lo que es lo mismo, estos desarrollan una
mayor conciencia metalinglistica. Numerosos estudios demuestran que los
multilinglies gozan de esta mayor conciencia metalinglistica y que la desarrollan a
edad mds temprana que los monolinglies (lanco-Worral, 1972; Ben-Zeev, 1977; Diaz,
1985; Thomas, 1988; Galambos y Doldin-Meadow, 1990; Bialystok, 1991; Yellan,
Poland y Mercury, 1993 en Sanz 1999:20).

Vigotsky también explicd que los nifios bilinglies tienen dos maneras de
describir el mundo y por lo tanto tienen percepciones e interpretaciones mas flexibles
que los no bilinglies. A esta habilidad se le ha denominado pensamiento creativo o
divergente (Garcia, 2009:96; Marsh, 2009:3) y definitivamente se establece que

los nifios bilingiies o plurilinglies son mds flexibles y creativos en su
pensamiento y mds capaces de imaginar soluciones alternativas {...),
trascender las fronteras de las palabras y establecer una mayor
variedad de conexiones y significados siempre que sus diferentes
lenguas estén bien desarrolladas (Lorenzo, Trujillo y Vez, 2011:68).

A partir de los estudios de Balkan (1970), Anisfeld (1964) y Torrance et al.
(1970), Ben-Zeev (1972, 1974, 1975, 1976), Yela (1975) y Orti (1988:47) también
parece deducirse que una de las caracteristicas de los sujetos bilinglies es su mayor
flexibilidad cognitiva, entendida como estrategia de respuesta de estos sujetos y que
se concreta en una mayor atencién a la estructura global y una mayor facilidad para
reorganizar el material. En la misma direccion, Ramsey (1980, en Sanz 1991:32)
también se suma a la consideracion de que la experiencia de aprender otra lengua
genera una mayor creatividad y flexibilidad. Se basa en que los multilinglies muestran
mejor disposicién para aprender una lengua, tienen el instinto mas desarrollado de
como afrontar la tarea, estdn dispuestos a arriesgarse y buscan mas fuentes de donde
obtener input.

En definitiva, la mayor parte de los hallazgos de la investigacion sugiere que los
bilinglies son superiores a los monolinglies en lo que a pensamiento divergente o
creativo se refiere (Baker, 1988 en Baker, 1993:173). La hipdtesis que asocia
pensamiento creativo y bilingliismo dice que la propiedad de dos o mds lenguas puede
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aumentar la fluidez, la flexibilidad, la originalidad y la elaboracion en el pensamiento. A
este respecto, Orti (1988:42) después de considerar numerosos estudios (Okoh, 1989;
Ekstrand, 1980; Torrance, Gowan, Wu, Aliotti, 1970; Ben-Zeev, 1977, Scott, 1973;
Carriger, 1974; Cummins y Gulutsan, 1974) resume que las ventajas cognitivas ligadas
al desarrollo bilinglie parecen indicar que éstas se encuentran al nivel de las tareas
creativas y que por su experiencia en el lenguaje, el nifio bilinglie desarrollaria una
creatividad mayor comparado con su homdélogo monolingle.

Garcia (2009) también apunta en los bilinglies una mayor sensibilidad
comunicativa que les viene de una mayor practica valorando situaciones donde estan
implicadas mas de una lengua. También se justifica tal sensibilidad porque son mejores
para percibir el contenido de un mensaje y tienen mas en cuenta las necesidades de
los oyentes (Abdelilah-Bauer, 2007:37).

Esta autora también se hace eco de que los bilinglies son mas competentes
aprendiendo otras lenguas que los monolinglies. A este respecto, Wolff (2010:177-
190) explica que en principio, las personas multilingles, ya hablen dos o mas lenguas,
son mejores aprendices de lenguas extranjeras que los monolinglies en ambitos de
aprendizaje escolar. La razén para tal hecho es que desarrollan un mayor grado de
conciencia linglistica y de conciencia de adquisicion linguistica. Al mismo tiempo, no
obstante, sostiene la idea de que no se estd sacando suficiente provecho de este
potencial del que dispone un amplio sector de la poblacidn.

No es la variable social (nivel socioecondmico), sino la linglistica (habilidad
lectora en la L2) la que se relaciona con la superior habilidad para aprender otras
lenguas (Swain, Lapkin, Rowen y Hart, 1990 en Sanz, 1990:15). El mismo estudio
demuestra que es errdnea la tendencia popular a pensar que la alfabetizaciéon en la L1
retrasa la alfabetizacion en la L2, asi como que los nifios no deberian recibir instruccién
en una L2 o L3 hasta que no demuestren un nivel muy elevado de conocimientos en la
L1. La alfabetizacién en las los lenguas y no la habilidad de hablar en dos lenguas, es la
clave para explicar las ventajas cognitivas del bilingliismo, incluida la facilidad para
aprender una L3 (Sanz, 1999:16).

Quizds sea porque parece indiscutible que los bilinglies posean una mayor
facilidad de aprender otras lenguas con respecto a los monolinglies, que no abundan
los estudios que lo certifiquen de manera cientifica. Uno de ellos, el de Swain, Lapkin,
Rowen y Hart (1990) demuestra que es errdnea la tendencia popular a pensar que los
nifios no deberian recibir instruccién en una L2 o L3 hasta que no muestren un elevado
nivel de conocimientos en la lengua mayoritaria. El estudio de Cenoz y Valencia (1994)
también extiende los beneficios de la L1 y la L2 a la L3. La hipdtesis del umbral y la de
la interdependencia de Cummins antes presentadas (1976, 1979, 1981) ayudan a
explicar estos resultados a los autores. Otros estudios (Gonzalez, 1997) también
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concluyen que la experiencia linglistica de los bilinglies es una influencia positiva en el
aprendizaje de una lengua extranjera.

Por otro lado, Sanz (1999:19) establece que el poder de la alfabetizacién es
absoluto pues las ventajas en la adquisicion de una L3 no vienen dadas por la
capacidad de hablar dos lenguas sino por la alfabetizacion en ambas. Y a este respecto
Thomas (1988) defiende que aquellos bilinglies que han aprendido la L2 en las aulas
demuestran mayor capacidad de aprendizaje de una L3 en comparacién con los
bilinglies que no han recibido ensefianza formal en la L2 y que no han estado
expuestos a explicaciones gramaticales (en Sanz, 1999:21).

Otra de las ventajas del bilingliismo (McLaughlin, 1989 en Sanz, 1999:22; Nation
y Mclaughlin, 1986:51; Klein, 1995 en Sanz, 1999:27; Skehan, 1989:124) es que la
experiencia lingliistica previa promueve la automatizacién de habilidades basicas
necesarias para el proceso de la informacidén en una nueva lengua. Al automatizarse,
las lenguas requieren menos espacio en la memoria operativa y dejan espacio libre
para otros procesos (Harrington y Sawyer, 1999; Harrington, 1992; Geva y Ryan, 1993
en Sanz, 1999:23). Es una transicién de procesos controlados a automaticos. De esta
manera relaciona experiencia linglistica, conciencia metalinglistica, control vy
automatizacion. Ademas el desarrollo de estrategias para reestructurar el input es una
consecuencia del andlisis metalinglistico. Los aprendices lo hacen en categorias que
posibilitan un mas facil acceso y un establecimiento de relaciones con otras unidades
de informacién, simplificando el proceso de input nuevo. Es decir, los bilinglies
emplean estrategias que les permiten seleccionar la informacién mas relevante de
entre todos los estimulos que les llegan. Esta seleccién agiliza el proceso de
informacién dejando espacio libre para almacenamiento en la memoria operativa, con
lo que el intake, referido a la cantidad de habla que la persona puede procesar porque
es comprensible (Arnau, 1992), aumenta.

Por todo ello, los individuos multilinglies son procesadores de informacidon mas
eficientes que los monolinglies. Y en el razonamiento abstracto también existen
trabajos que demuestran la superioridad de los bilinglies como los de Leopold (1939-
1949), lanco-Worrall (1972) y Lambert, Tucker y D’Anglejan (1973).

Los alumnos de las secciones bilinglies, puesto que acceden a todas estas
ventajas cognitivas independientemente del idioma que aprendan, se encuentran en
una situacién que deberia ser deseable por todas las familias. El enfoque AICLE
implementado en ellas influye en el desarrollo cognitivo del alumno siendo necesario
para ellos esforzarse menos en las actividades de clase (Lorenzo, Trujillo y Vez,
2011:66).

Ademas de estas, y ya dentro de las ventajas sociales, segun la lengua de que se
trate se obtienen beneficios socioecondmicos pues el dominio de una lengua puede
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considerarse en términos de capital (Garcia y Othegui, 1994:100). Por ejemplo son
muy conocidos los beneficios que en este punto tiene la lengua inglesa en todo el
mundo o el incremento del valor de hablar el chino mandarin (Garcia, 2009:97). A este
respecto, mas adelante en el capitulo dedicado a la lengua francesa en el mundo se
presentard el valor que hoy en dia tiene el francés para los alumnos de las secciones.

La habilidad de comunicar en un mundo global como el nuestro se convierte en
otra de las ventajas sociales que apunta Garcia. Puesto que la tecnologia ha hecho que
el mundo sea mas pequefio y que permite interacciones globales de forma facil, el
conocimiento de lenguas agiliza esta posibilidad. Pero no solo el conocimiento de
lenguas es importante. También lo es familiarizarse con otros cédigos y tipos de
discurso. Esto, denominado translenguaje se ha convertido en algo esencial para
participar de las interacciones que caracterizan al mundo actual (2009:99):

It is important to be able to read in one language and speak in another,
or viceversa. It is also important to be able to switch between codes, to
translate, to be able to mix and choose appropriate norms.

Por ultimo, ser bilinglie implica ser mas consciente de todas las culturas con las
gue se entra en contacto porque al hacerlo compara con la propia. Es lo que Skutnabb-
Kangas (1987) denomina competencia cultural y que luego el MCERL incluye dentro de
la competencia comunicativa:

Bilingualism enables individuals to become aware of differences in
culture, as well as to construct their own hybrid culture that enables
them to negociate both cultural systems.

Baker y Prys Jones (1998:6-8) resumen las ventajas del bilinglie sobre el
monolinglie como sigue: (i) de entre las ventajas comunicativas, la capacidad de
establecer relaciones mas sutiles y de mayor calidad con los hablantes de ambas
lenguas asi como estrechar lazos con ambas comunidades linglisticas lo que supone
tener acceso a una mayor variedad de personas que el monolinglie. Asimismo, si el
bilinglie procede de familias de diferente lengua, les permite mantener el contacto con
ambas ramas de sus origenes. En el mismo sentido, y debido a que la lengua suele
constituir una barrera entre naciones o grupos étnicos dificultando la comunicacién
entre los mismos, el respeto mutuo y las buenas relaciones, el bilinglie tiene el
potencial de luchar por eliminar dichas barreras. De la mejor comprensién de dos
lenguas y por ende de dos culturas, el bilinglie desarrolla una mayor sensibilidad hacia
el oyente. Son por tanto mas empaticos; (ii) de entre las ventajas culturales, destaca la
pertenencia del bilinglie a dos mundos, a la experiencia de dos culturas. Por lo tanto, el
bilinglie puede participar activamente en ambos mundos, mientras que el monolingie,
aunqgue pueda tener acceso a ambas culturas, las observa desde fuera, lo que conlleva
una actitud pasiva. El ser bilinglie también tiene ventajas econdmicas potenciales,
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como ya se han sefialado, puesto que el mercado laboral es cada vez mas global y
multinacional y el curriculum del bilinglie estda mds adaptado a las nuevas necesidades
del mercado de trabajo; (iii) y por ultimo, los beneficios cognitivos van desde un mayor
pensamiento creativo a una mayor rapidez en el desarrollo cognitivo y una mayor
sensibilidad en la comunicaciéon. A esto hay que sumar una mayor conciencia del
lenguaje y mayor fluidez y flexibilidad de pensamiento.

En relacion con la edad de adquisicién de la lengua, en general se acepta que el
bilingliismo temprano tiene ventajas sobre el tardio. Entre las consideraciones a su
favor y en comparacion con el tardio, Titone (1972:93-138) afirma que la motivacién
para comunicar es muy alta en niflos pequeios que ademas de disfrutar jugando con la
lengua, estdn mads desinhibidos que los mayores y tienen una mayor sensibilidad hacia
los sonidos. Por otro lado, no existen pruebas contundentes de que el bilingliismo
temprano tenga efectos culturales negativos siempre y cuando ambas culturas no se
presenten como conflictivas. Si bien es cierto que a veces esto no es facil en ciertas
condiciones sociales, también lo es que no por eso se puede considerar como un
problema implicito en el fendmeno de bilingliismo. Por otro lado, a nivel linglistico, el
bilinglie temprano puede tener un nivel de vocabulario mas bajo que el monolingie,
efecto que se aprecia cuando se consideran ambas lenguas por separado. Cuando se
consideran juntas, teniendo en cuenta el /éxico total del nifio/a bilinglie, se observa
que es mayor que el del monolingtie (Doyle et al., 1977:28).

Otro autor que ha estudiado a fondo las ventajas del bilinglie temprano sobre
el tardio es Genesee (1978, en Baetens, 1982:29). Sin embargo, como apunta Swain
(1981, en Baetens, 1982:29), el aprendiz mayor tiene algunas ventajas sobre el menor
como la comprensién lectora debido a su mayor madurez cognitiva, mayor capacidad
de abstraccién asi como un mayor conocimiento del mundo que puede transferir a la
L2.

En conjunto, estas propuestas de beneficios del bilingliismo aducen tres tipos
de razones: la primera que al tener que adquirir dos cédigos y al pasar con frecuencia
de uno a otro, aumenta su flexibilidad intelectual; segundo, el poseer dos cédigos
distintos para entender una misma realidad aumenta su conciencia metalingliistica y
su capacidad para profundizar en el conocimiento; y tercero, la familiaridad con las dos
culturas implicadas por las dos lenguas, le permite una mayor amplitud de miras y una
mayor capacidad de objetivacidn (Siguan, 2001:122).

En el aprendizaje de una L2 hay rasgos universales (el orden y los procesos de
adquisicion) y rasgos particulares (la eficacia del proceso de adquisicién, es decir, la
velocidad a la que se aprende la L2 y el nivel maximo de adquisicién obtenido). Los
primeros caracterizan la adquisicion de la lengua de todos los individuos mientras que
los segundos varian y pueden estar influenciados por factores externos (contexto de
aprendizaje, variables socioecondmicas, naturaleza del input,...) e internos (aptitud,
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motivacion, lengua materna, edad, personalidad,...). Esta idea recopilada por Sanz
(1999:10) a partir del consenso de lingliistas aplicados como Larsen-Freeman, Long y
Ellis, le permite lanzar la hipotesis de que no hay diferencias en la ruta de adquisicién
de una lengua extranjera de los bilinglies y los monolinglies pero si una mayor
velocidad y un aprendizaje mds completo de los primeros sobre los segundos (Sanz,
1999:11). A esto hay que afiadir una actitud mas positiva hacia los hablantes de la L2
por parte de los bilinglies (Sanz, 1999:7).

En las secciones bilinglies andaluzas participamos de la mirada amplia y positiva
hacia los efectos del bilingliismo. Los que participamos en su desarrollo no siempre
somos conscientes de ellos ni de los posibles efectos adversos de una implantacién
deficiente. En la segunda parte de esta tesis se tendra la oportunidad de valorar la
potente intuicién que preside la practica docente y las decisiones que la comunidad
educativa toma con respecto a la adquisicién de lenguas del alumnado.

Para que estos beneficios se desarrollen mas o menos en el bilinglie, hay
algunos factores de influencia que se abordan en el siguiente epigrafe.

1.5. Factores de influencia

Para disfrutar de las ventajas sociales y cognitivas del bilingliismo, Garcia
organiza una serie de factores de influencia en funcion de los cuales los efectos se
maximizaran o minimizaran. Estos estdn agrupados en factores sociales y factores
linguisticos.

1.5.1. Factores Sociales
a) Estatus socioecondmico

El estatus socioeconémico es clave en el acceso a las ventajas del bilingliismo
no tanto porque tenga que ver directamente con el desarrollo intelectual del individuo
sino porque es el responsable directo de las oportunidades de acceso a ese desarrollo.

El peso de la variable socioeconémica es un factor decisivo en el éxito
educativo y por ende en los niveles de competencia lingliistica
(Lorenzo, Trujilloy Vez, 2011:162).

Este estudio pretende recopilar datos sobre esta dimensién. El [ndice
Socioecondmico y Cultural (ISC) es de un alto significado ya que se ha demostrado la
influencia que tiene este indicador en los resultados de los rendimientos escolares. El
factor econédmico y cultural del contexto familiar del alumnado incide de forma
manifiesta en aspectos sociales pero también en los educativos. En particular, la
situacion social, econédmica y cultural de las familias y la composicién social del centro
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al que asiste el alumnado tienen una clara incidencia sobre los logros escolares, que
incluso puede ser mas importante que la atribuida al curriculo escolar o a los recursos
disponibles. En total, se trata de 10 variables que de forma reiterada han resultado
estar asociadas al nivel de competencia que alcanza el alumnado:

V1. Estatus ocupacional mas elevado para el padre y la madre.

V2. Disponibilidad de ordenador en casa.

V3. Disponibilidad de conexidn a Internet en casa.

V4. Disponibilidad de TV digital, por cable o via satélite.

V5. Nivel de estudios mas elevado para el padre y la madre.

V6. Disponibilidad de sitio adecuado para estudiar en casa.

V7. Disponibilidad de mesa de estudio.

V8. Libros de consulta y de apoyo escolar (enciclopedias, diccionarios).

V9. Numero de libros en el domicilio familiar.

V10. Numero de libros infantiles/juveniles en el domicilio familiar (Consejeria
de Educacion, 2009).

b) Supremaciay poder

El tipo de bilingliismo al que se tiene acceso también esta determinado por los
grupos que ejercen el poder. Los grupos dominantes suelen plantearlo como una
opcidén que enriguece y nunca sustituye la lengua principal. En estos casos, el
bilingliismo tiene acceso a buenas condiciones para la suma de beneficios. Sin
embargo, los grupos no dominantes suelen exponerse a los aspectos menos
beneficiosos de este, como la pérdida de una lengua, porque el bilingliismo se
convierte en una necesidad y no en una opcién.

El caso andaluz forma parte del primer grupo pero en general, la posicion
Europea ante el tema es tan integradora y de respeto al patrimonio linglistico que est3
lejos de favorecer el segundo caso, posicionandose desde nuestro punto de vista en
una actitud honorable, respetuosa y responsable ante las devastadores consecuencias
de otros tipos de aplicaciones del poder.

c) Género

En cuanto al género, mujeres y hombres parecen tener practicas comunicativas
diferentes. A pesar de que es un fendmeno complejo donde operan muchas variables
hay algunos autores que justifican algunas diferencias que relacionan el sexo y el
bilingliismo.

Por ejemplo segun Lantoff las mujeres parecen ser mds indecisas a hablar por lo
gue parecen tener menos oportunidades de desarrollar su bilingliismo que los
hombres (1973 en Garcia, 2009:105).
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Norton por otro lado apunta a que las diferencias de género en lo que respecta
a las oportunidades de uso de la lengua sitian a las mujeres en inferioridad con
respecto a los hombres y por lo tanto con menores posibilidades de desarrollar su
bilingliismo (2000 en Garcia 2009:105).

Sin embargo, Hassani (2001) sefiala que las mujeres marroquies inmigrantes en
Bélgica tienen un mayor desarrollo bilinglie que los hombres. Esto, asi como el hecho
de que la presencia de chicas en las instituciones bilinglies centroeuropeas es mayor
que el de chicos, reflejan todavia la complejidad del tema.

Garcia considera otros aspectos que dentro de los factores sociales que mas
afectan al bilingliismo al que tienen acceso los alumnos que forman parte de este
estudio, no parecen tener tanto peso como los ya destacados: el origen étnico, la raza,
la nacionalidad y la inmigracién y la identidad.

1.5.2. Factores lingliisticos
a) Umbral

Tal y como se refirio previamente al explicar la hipdtesis del umbral de
Cummins, el umbral es un factor determinante pues solo se tendra acceso a los
beneficios del bilingliismo si se supera un segundo nivel de competencia que implica
usar ambas lenguas de forma compleja y que también incluya la alfabetizacién. Esta
estrechamente relacionado con la competencia comun subyacente del bilinglie ya que
solo podra disfrutar de las competencias adquiridas en otra lengua para transferirla a
otras cuando alcance cierto nivel en la L2.

b) Jerarquias de la lengua

Unas lenguas son mdas dominantes que otras. El francés en el entorno andaluz
es comparado constantemente con la lengua inglesa que es considerada por la
comunidad educativa en general, y de hecho por la literatura, como mads poderosa.

Efectivamente, el prestigio de la L2 tiene mucho que ver en el desarrollo del
bilingliismo pues las lenguas mas prestigiosas tienen mds probabilidades de ser
adquiridas que otras. A este respecto, y como se tratard en el capitulo dedicado a la
lengua francesa de forma mds detenida, el francés cuenta con la suficiente presencia
en el mundo como para constituir un beneficio para sus hablantes si bien el inglés o el
chino son lenguas actualmente mas poderosas.

Conclusion

En definitiva, el problema de una definicién del bilingliismo basada en el grado
de competencia linglistica parece irresoluble dada la enorme cantidad de variables
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influyentes. Como bien argumenta Baker (1993:34), la definicion de bilinglismo
dependerd del propdsito de la definicion y en consecuencia la clasificacién de una
persona como bilinglie dependerd del propdsito de la misma. De hecho, todos los
términos relacionados con el bilingliismo son problematicos porque suelen suscitar
comparaciones y de ahi imprecisiones fruto de los abundantes puntos de referencia
implicados.

Por ese motivo, esta tesis se hace eco de la opinion de Mackey (1956:1) y
concluye como él, que si se quiere estudiar el fendmeno del bilingliismo, se habra de
considerar como un fendmeno relativo, huyendo de generalidades que reducen el
término al dominio igual de dos lenguas, evitando los conceptos absolutos vy
reconociéndolo como un conjunto de caracteristicas ligadas las unas a las otras,
presentando variaciones de grado. Baetens, haciendo un ultimo intento de definicidn
que tenga en cuenta las mdaximas caracteristicas y variedades posibles, propone el
punto de vista de Beziers y Van Overbeke (1968, 133 en Baetens, 1982:31) para los que
el bilingliismo es un doble medio de comunicacién eficaz necesario o facultativo, entre
dos o varios mundos diferentes que se ayuda de dos sistemas lingliisticos.

Bilingliismo. Una palabra cargada de matices y cargada de historia: la de la
humanidad, la de las miles de lenguas en constante interaccién. En el bilingliismo
perviven la historia de la convivencia de las lenguas y su papel en nuestra evolucién
como seres humanos. Bilingliismo: fuente de riqueza y de intercambio, histéricamente
en segundo plano, testigo omnipresente en los grandes hitos de la historia.
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“Prdcticamente nadie que quisiera
verdaderamente aprender una lengua y esté de
alguna manera en contacto con ella, deja de
hacerlo” (M. Dejudn Espinet)

2. EL BILINGUISMO EN EL MARCO DE LOS ENFOQUES Y METODOS DE LA
ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS

Introduccion

Este capitulo a modo de transicidon entre el bilingliismo y el bilingtismo
educativo, trata de hacer una revision de los procesos de ensefianza-aprendizaje que
afectan a la educacion bilinglie. Los enfoques y metodologias del aprendizaje de
lenguas que servirdn para situar las aportaciones que desde estos se han hecho a la
ensefanza bilinglie se establecen a modo de prélogo del siguiente capitulo donde se
tratan los aspectos mas concretos del bilingliismo educativo andaluz en relacién con Ia
organizacién escolar, curricular y las otras opciones metodolégicas por las que se
apuesta.

La revisidn de las teorias generales de ensefianza y aprendizaje y las relacionadas
con el aprendizaje de lenguas extranjeras ofrecerd una panoramica de las aportaciones
de estas al bilingliismo educativo. Un repaso de la contribuciéon de los diferentes
enfoques metodoldgicos a este campo junto con los factores que los determinan cierra
el capitulo.

2.1. Teorias generales de ensefanza-aprendizaje en la educacion bilinglie

A lo largo de la historia, las sociedades han querido perpetuar la transmision de
su cultura. Mediante la educacién han pretendido facilitar ese proceso de transmisiéon
de saber y la didactica ha valorado los distintos modos de estimular y favorecer ese
desarrollo en el alumno.

Entre las primeras teorias que se aventuraron en la explicacidn del proceso de
aprendizaje estdn las conductistas que en sus diferentes versiones tienen en comun el
estimulo-respuesta en la base de la explicacion de la conducta humana.

La idea prioritaria de que la conducta observable era la prueba de que el
aprendizaje se habia producido, tuvo consecuencias en una forma de ensefiar que
buscaba estimular conductas observables, medibles y cuantificables. La consecucién de
estos objetivos operativos pasa por un alto grado de control por parte del profesor. En
la situacién de aprendizaje el alumno debe limitarse a seguir las instrucciones pues el
profesor es quien mejor conoce el curriculo y el que detallard y secuenciara una amplia
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metodologia para conseguir el desarrollo éptimo de las destrezas. Esta teoria implica
una concepcioén del alumno homogéneo, estereotipado y pasivo (Gimeno, 1982:162).

A mediados del siglo XX, con la revolucién tecnolégica de la década de los 50,
surge una nueva corriente centrada en el hombre como procesador de informacion.
Las teorias cognitivas del aprendizaje también tuvieron su base en la psicologia y se
diferenciaban del conductismo en que estas no se ocupaban de la conducta observable
sino de las estructuras mentales internas y de cémo la informacién era recibida,
organizada y almacenada. Desde este nuevo punto de vista el aprendizaje resulta
cuando la informacién es almacenada en la memoria de una manera organizada vy
significativa y la conducta se explica mediante procesos mentales. Por esta razén el
cognitivismo centra su estudio en los procesos cognitivos estableciendo que es la
mente la que domina a la persona y no los factores externos (Gadea y Sanchez,
2008:41).

Mas adelante, las aportaciones de la psicologia genético-cognitiva al
aprendizaje postulan que las estructuras cognitivas son estructuras innatas que
regulan la relacidon con el medio. Asi, estas condicionan el aprendizaje y a su vez el
aprendizaje las modela y transforma, lo que permite aprendizajes de mayor riqueza y
complejidad. Estas estructuras son el resultado de procesos genéticos que se
construyen en procesos de intercambio con el medio, de donde le viene el
sobrenombre de constructivismo genético. Este proceso de construcciéon viene
explicado por dos movimientos: la asimilacién y la acomodacién, ambos movimientos
compensadores entre el equilibrio interno y el medio.

El nivel de competencia es otro concepto clave de esta variante cognitiva. Por
él, Piaget entiende el grado de sensibilidad especifica a determinados aspectos del
medio que se le supone al individuo fruto de aprendizajes previos. Las conclusiones
gue se derivan de estos planteamientos son claves en la implementacién de algunos
de los modelos de educacién bilinglie que se presentan en el siguiente capitulo
incluido el que se fomenta desde el Plan de Fomento del Plurilingliismo. Estas se
resumen en el caracter constructivo y dialéctico de todo el proceso de desarrollo
individual?, la enorme significacién que para el desarrollo de las capacidades cognitivas
superiores tiene la actividad del alumno?, el espacio central que ocupa el lenguaje
como instrumento insustituible de las operaciones intelectuales mas complejas®, la
importancia del conflicto cognitivo para provocar el desarrollo del alumno®, la

% El conocimiento y el comportamiento son el resultado de procesos de construccidn subjetiva en los
intercambios cotidianos con el medio circundante.

* Desde las actividades sensomotrices de discriminacion y manipulacién de objetos, hasta las complejas
operaciones formales.

* Los niveles superiores del pensamiento exigen un instrumento de expresion, siendo la carencia de él
un handicap para el ejercicio del pensamiento formal.

> El nifio progresa cuestionando sus anteriores construcciones o esquemas cognitivos con los que
entendia la realidad. Su interpretacién necesariamente limitada y restringida de la realidad, crea

52



importancia de la cooperacién para el desarrollo de las estructuras cognitivas®, la
distincién y la vinculacién entre desarrollo y aprendizaje’ y la estrecha vinculacion de
las dimensiones estructural y afectiva de la conducta®.

El constructivismo se desprende de esta amplia base y de las aportaciones de
Vigotsky®. Supone que el conocimiento es una construccién mental propia que surge
de las comprensiones logradas por el sujeto que aprende y resultado de la actividad
cognitiva de este (Barreto, 2006:15). Desde el punto de vista constructivista la realidad
es, por tanto, multiple, socialmente constituida y donde el sujeto es un agente activo
gue con la ayuda de mediadores establece relaciones entre su bagaje cultural y la
nueva informacién (Guba y Lincoln en Barreto, 2006:16). En la situacion de aprendizaje
el profesor seria un mediador, un facilitador que pondria al alcance del alumno
instrumentos que le permitan crear su propio conocimiento del mundo a partir de los
conocimientos previos sobre el tema de estudio. Asi se consigue que las ideas se
modifiquen y se produzca el aprendizaje.

esquemas de pensamiento necesariamente deficientes por parciales y limitados. El progreso requiere el
conflicto cognitivo, la percepciéon de la discrepancia entre sus esquemas y la realidad. El conflicto
cognitivo puede ser perturbador e inhibidor del desarrollo solamente cuando desde fuera se convierte
en conflicto afectivo, cuando se vinculan posiciones cognitivas afectivas (opiniones de padres,
profesores,...) y se exige que el nifio elija vinculos afectivos cuando solo deberia estar contrastando y
seleccionando representaciones cognitivas.

® Los intercambios de opiniones, la comunicacion de diferentes puntos de vista, es una condicién
necesaria para superar el egocentrismo del conocimiento infantil y permitir la descentracién que exige
la conquista de la objetividad.

’ No todo aprendizaje provoca desarrollo. Es necesario atender la integracion de las adquisiciones, el
perfeccionamiento y transformaciéon progresiva de las estructuras cognitivas. La acumulacion de
informaciones fragmentarias puede no configurar esquemas operativos de conocimiento e incluso en
algunas ocasiones convertirse en obstaculos al desarrollo del pensamiento. El aprendizaje hace
referencia a conocimientos particulares, mientras que el pensamiento y la inteligencia son instrumentos
generales de conocimiento, interpretacion o intervencion.

® “No existe estructura alguna (cognicién) sin un elemento activador (motivacién) y viceversa. La
motivacidn esta siempre conectada con un nivel estructural (cognoscitivo) determinado” (Piaget, 1970).

° La aportacioén de la psicologia dialéctica y Vigotsky como principal exponente es la ZDP (zona de
desarrollo préximo) basada en la relacién entre las habilidades actuales y el potencial. El desempefio
actual de un nifo, lo que puede hacer, constituye el nivel basal y el nivel de desarrollo real. El nivel al
que podria llegar con la guia y apoyo adecuados estaria en el otro extremo y se denominaria el nivel de
desarrollo potencial. La distancia entre un nivel y el otro es la ZDP°. Esta ZDP es crucial pues representa
el eje de la relacién dialéctica entre aprendizaje y desarrollo’. Para la psicologia soviética hay otro punto
clave relacionado con la formacidn de estructuras formales de la mente y es la apropiacidon del bagaje
cultural producto de la evolucidén histérica de la humanidad que se transmite en la relacidon educativa,
resaltando asi el valor de la instruccion, la transmision educativa y la actividad tutorizada mas que la
actividad experimental del nifio por si solo’. Por esto la escuela soviética concede una importancia
crucial al desarrollo del lenguaje, puesto que la palabra es el instrumento mds rico para la transmisidn
de la experiencia histérica de la humanidad. De igual forma la idea del potente significado social de las
experiencias de aprendizaje del nifio resulta clave. Mds alld de conectar con el aspecto meramente fisico
de los objetos presentes en las interacciones (forma, color, volumen,...) consideran que ademas entra en
contacto con la funcionalidad social y con la intencionalidad social que subyace a su construcciéon por lo
gue consecuentemente la escuela debe cuidar, depurar y organizar el acceso a ello (Gimeno, 1992: 13).
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Para Piaget, relevante exponente de esta teoria, el proceso de aprendizaje es
dindmico, participativo y activo. Cuando el alumno consigue relacionar la informacién
nueva con la que ya posee se produce un aprendizaje que Ausubel denomind
sig:;niﬁcativo10 (Moreno y Orozco-Moret, 2009:6). Desde la perspectiva constructivista
hay algo mas que define el aprendizaje. Este se produce interaccionando con el medio,
es decir, a partir de la accidn por la que el sujeto que aprende establece relaciones con
el mundo y con los otros. El profesor mediador tiene la tarea de crear situaciones de
aprendizaje para que el alumno construya su propio conocimiento constituyendo en la
base un aprendizaje por descubrimiento como sefala Bruner. La escuela soviética
afade a las caracteristicas de esta interacciéon con el medio un aspecto significativo
para la educacion bilinglie. Considera que esta conlleva la participacion en procesos,
generalmente grupales, de busqueda cooperativa, de intercambio de ideas y de ayuda
en el aprendizaje, implicados en la adquisicion de la riqueza cultural de la humanidad.

A partir de estas teorias hoy en dia cldsicas, se pueden comprender las que se
consideran mas relevantes en la actualidad y que contienen rasgos de ellas en opinién
de Lorenzo y Pla (2001).

a) Ensefiar y aprender para comprender de Perkins y Unger desde la perspectiva
constructivista y reflexiva.

b) Entornos de aprendizaje abiertos de Hannafin y Land entre otros, en el que se
aplica el pensamiento divergente al tratamiento de tematicas no estructuradas
o que admitan distintos enfoques. Las TIC y el disefio curricular no lineal

10 . . YT . . .
La importancia didactica de las aportaciones de Ausubel es extraordinaria no solo por sus

conclusiones sino porque su objeto de investigacion ha sido el aprendizaje significativo de materiales
verbalmente recibidos.
Ausubel distingue dos dimensiones en la significatividad potencial del material de aprendizaje:

a) Significatividad légica para referirse a la coherencia en la estructura interna del material y la

secuencia logica de los procesos.
b) Significatividad psicoldgica para referirse a que los contenidos sean comprensibles desde la
estructura cognitiva del que aprende (Gimeno, 1992:9).

Esta potencialidad significativa del material junto con la disposicién positiva del individuo que aprende
(componente motivacional, emocional y actitudinal), son las dos condiciones necesarias para que se
produzca aprendizaje significativo.
El material aprendido de forma significativa es menos sensible a las interferencias a corto plazo y mucho
mas resistente al olvido por cuanto no se encuentra aislado sino asimilado a una organizacion jerarquica
de los conocimientos referentes a la misma area tematica. El aprendizaje anterior y posterior no solo no
interferira sino que , por el contrario, reforzard la significacion o importancia del presente, siempre y
cuando siga siendo valido dentro del conjunto jerarquico.
También la transferencia es favorecida de forma importante por este tipo de aprendizaje en relacién
directa con la cantidad y calidad de las ideas del alumno pues una estructura rica en contenidos y
correctamente organizada manifiesta una potente capacidad de transferencia tanto de aplicacion a
multiples situaciones concretas (transferencia lateral), como de solucién de problemas y formulacién de
nuevos principios a partir de los ya poseidos (transferencia vertical).
Cuando no se aprende de forma significativa, no se obtienen los mismos resultados. En el aprendizaje
repetitivo, memoristico y sin sentido la adquisicién es costosa, llena de interferencias y la transferencia
es mecanica, es decir, restringida a las situaciones con elementos estrictamente idénticos a aquellos en
que se aprendié el material (Gimeno, 1992: 11).
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favorecen este planteamiento que pretende la experimentacidon personal
directa y dar mayor protagonismo al alumnado.

c) Aprender a través de la practica. Esta relacionada con las TIC y pretende aunar
en el conocimiento hechos y procedimientos en su contexto de uso y asi
satisfacer de forma motivadora el cumplimiento de los objetivos.

d) Desarrollo de disefios educativos de adaptacidon flexible que auna el
aprendizaje basado en problemas con el basado en proyectos de muy flexible
realizacion. Este formato permite personalizar en gran medida el aprendizaje.
Precisa de cierto grado de de autonomia del alumnado y de capacitacion del
docente de dar respuesta a lo que se demanda. Los entornos dinamicos
basados en Internet son muy utiles.

e) Disefio educativo para un aprendizaje constructivista de Mayer en el que el
significado se va elaborando alrededor de un esquema incompleto sobre un
problema adecuado, que se presenta con casos practicos o ejemplos, y
facilitando a cada paso los apoyos.

f) Transaccion educativa de Merrill basada en la teoria de la presentacion de
componentes y en concreto en el disefio educativo basado en objetos de
conocimiento en la que las transacciones son las interacciones educativas que
se precisan para que se adquiera un tipo de conocimiento tedrico o practico
por el alumnado.

g) Teoria de la elaboracion de Reigeluth que se basa en la secuenciacidon adecuada
de contenidos para conseguir los objetivos.

2.2. Teorias del aprendizaje de segundas lenguas en la educacidn bilingiie

El aprendizaje de lenguas extranjeras pone el acento en un aprendizaje en
contextos donde la lengua no es hablada fuera de la clase mientras que la adquisicién
de segundas lenguas lo hace en que la lengua aprendida es hablada fuera de ella
(Vanpatten y Benati, 2010:1). Las secciones bilinglies andaluzas implementan por tanto
teorias de aprendizaje de lenguas extranjeras pues el entorno no ofrece la posibilidad
de considerarlo adquisicién. Sin embargo, muchas de las aportaciones en el estudio de
ambos procesos, aprendizaje y adquisicion, son aplicables indistintamente a uno vy
otro, al igual que las distintas contribuciones hechas desde otros campos.

Fue Corder y su teoria sobre el error por un lado, junto con Selinker y el
interlenguaje, los que constituyen el comienzo de la reflexién sobre este campo. Es el
momento en que las tesis conductistas se abandonan y se piensa, tal y como Chomsky
sugiere, que los discentes vienen equipados con algo que les permite adquirir la
lengua. El error adquiere la dimensidon de potenciador del aprendizaje ya que permite
al profesor ver en qué estadio del proceso de aprendizaje esta el alumno y constituye
un mecanismo para aprender a aprender para el alumno.
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Corder también aporta los términos input e intake. Con el primero refiere al
lenguaje puesto a disposicion del alumno. El segundo, ya referido en el capitulo
anterior, es la parte del input que realmente utiliza para desarrollar su competencia
(Vanpatten y Benati, 2010:2).

Después de esta primera época, vinieron los 70 donde prevalecidé la
investigacion sobre la adquisiciéon de drdenes (estudios del morfema), los estados
transicionales de competencia y el andlisis del error. Los 80 trajeron la teoria del
monitor de Krashen y en los 90 la hipétesis del output, la hipdtesis de la interaccidn, el
conexionismo, la gramatica universal, la teoria sociocultural y la de la procesabilidad.

Las teorias de la adquisicidon de segundas lenguas se pueden clasificar de varias
formas. Larsen-Freeman por ejemplo las agrupa en innatistas, medioambientalistas e
interaccionistas (1991:220).

2.2.1. Teorias Nativistas

Las teorias nativistas son aquellas que explican la adquisiciéon debido a una
capacidad innata que posee el ser humano. Unos consideran que lo innato es un
conjunto de elementos cognitivos generales a partir de las cuales se generan los
mecanismos para cualquier tipo de aprendizaje; mientras que otros consideran que es
la capacidad especifica de la lengua la que es innata. Es esta ultima versién la que ha
gozado de mayor influencia.

En este campo de estudio destacan tres propuestas innatistas: las teorias
linglisticas, la teoria del monitor y las teorias neurolingdisticas.

Entre las teorias linglisticas merece especial atencién por su trascendencia la
gramdtica universal (GU) de Chomsky. Este, precursor de la mayoria de las teorias
innatistas, rompe la tendencia que consideraba la ASL como un fendmeno cultural
basado en la imitacidn para defender que el hombre tiene una capacidad innata para
hablar. Al contacto con el input, el DAL (dispositivo de activacién de la lengua) hace
que se adquiera la lengua. Chomsky recurre a la teoria de la pobreza del estimulo para
asegurar tal proceso. La cantidad de input a la que es sometido un nifio cuando
aprende a hablar es insuficiente para aprender la lengua ya que no proporciona
informacién suficiente para que el discente determine lo que se puede producir o no
en la lengua meta. Por esta razon Chomsky afirma que las gramaticas que los
aprendices reproducen no pueden estar determinadas por el input. La ASL ocurre
debido a la GU. Esta consiste en un conjunto de principios linglisticos abstractos e
innatos que rigen las distintas posibilidades de las lenguas, es decir, patrones que
comparten todas las lenguas, y constituye el nucleo de la teoria de la gramatica
generativo-transformacional que explica el punto de vista chomskiano sobre la ASL
(Askedal et al., 2010:3).
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Otra de las teorias innatistas que gozé de mas influencia en los 80 fue el modelo
Monitor de Krashen (1981, 1982, 1983, 1985) que dio lugar el enfoque natural en
educacion. Esta formado por cinco hipoétesis: (i) la hipétesis de adquisicién-aprendizaje
en la que Krashen diferencia entre el término adquisicion, asociado al proceso
inconsciente que resulta de la comunicacién informal y de forma natural; y el
aprendizaje que tiene lugar en una situacién formal de forma consciente; (ii) la
hipétesis del orden natural, que sugiere que las estructuras gramaticales se adquieren
en un orden predecible independientemente de la edad y de la lengua que se aprenda;
(iii) la hipdtesis del monitor, en la que Krashen explica que el monitor es un dispositivo
modificador que puede operar antes de la actuacidn lingliistica parecido al de Oblery
Albert; (iv) la hipotesis del input, que subraya que la adquisicidn tiene lugar cuando hay
una exposicion al input comprensible y no estd asociado a la produccidn linglistica; (v)
y por ultimo la hipétesis del filtro afectivo asumida por Krashen pero propuesta por
Dulay y Burt (1982:46) por la que se defiende que hay factores afectivos (actitudes
hacia la lengua, motivacién, autoconfianza y ansiedad) que afectan a la adquisicidon de
una lengua.

Esta teoria tiene una significativa influencia sobre los modelos de ensefianza
bilinglie, pues para Krashen ofrecer suficiente input comprensible al alumnado es la
manera mas efectiva de adquirir una lengua, desvalorizando la presién por que este
produzca L2.

Por dltimo y aun dentro de la corriente nativista estd la perspectiva
neurolinglistica dentro de la cual se encuentra la hipdtesis del periodo critico de
Lenneberg expuesta ya en el capitulo anterior.

2.2.2. Teorias Ambientalistas
En contraposicion, las teorias de la corriente medioambientalista vienen a
defender la supremacia de las experiencias que el entorno proporciona a la persona
para el desarrollo de la mente humana sobre la dotacién innata.

El modelo socio-educativo o socio-psicoldgico formulado por R. C. Gardner y W.
E. Lambert en los aiflos 70 es el que mayor repercusiéon ha tenido en el dmbito de la
enseflanza de segundas lenguas. Este modelo distingue entre la orientacién
integradora de la motivacion y la instrumental. La motivacidn integradora corresponde
al deseo de aprender una lengua para relacionarse con su correspondiente comunidad
de habla e incluso integrarse en ella, mientras que con la instrumental el sujeto
persigue intereses de tipo practico, como por ejemplo mejorar su curriculum
académico u obtener una cualificacién profesional.

2.2.3. Teorias Interaccionistas

La hipodtesis interaccionista de la adquisicion del lenguaje dice que éste se
desarrolla como resultado de la interrelacion entre el individuo y el entorno. Propone
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gue cuantas mas oportunidades de negociar significados tenga un sujeto, mas efectiva
serd esa adquisicion de la lengua. Uno de los mas famosos precursores de esta
perspectiva fue Jean Piaget (Ginsburg y Opper, 1977:16). Como ya se ha tratado en el
capitulo anterior, para él el lenguaje era un instrumento de representacién y de
construccion del conocimiento que el nifo adquiere en interaccion con su entorno. No
considera el lenguaje como una parte separada de la mente como los innatistas, sino
un sistema simbdlico mas desarrollado en la infancia.

Una versién del interaccionismo es la teoria sociocultural del procesamiento
mental humano avalada por Vigotsky (1978). Aunque éstas son teorias mas amplias y
generales sobre la construccién del conocimiento, tratan importantes e influyentes
hipotesis sobre la adquisicion del lenguaje. Asi, Vigotsky concluye que el lenguaje se
desarrolla completamente a través de la interaccion social. Es a partir de la ZDP (Zona
de Desarrollo Préximo) y de la interaccidén con otras personas que el nifio construye el
lenguaje y el pensamiento al mismo tiempo.

Dentro de esta ideologia se situa Selinker que presenta el interlenguaje como
un continuo, una especie de sistema intermedio entre la lengua meta y la lengua
materna. Relacionado con esto esta la hipdtesis contrastiva por la que se establece una
relacion entre la L1, la L2 y el analisis de errores (Klein, 1988:29). La hipdtesis del
analisis contrastivo, asociada a la teoria conductista de adquisicion del lenguaje,
predice que cuando hay similitud entre la L1 y la L2, el discente aprendera las
estructuras de la L2 facilmente, y cuando haya diferencias, tendra dificultad
(Lightbown y Spada, 2003:35).

Dentro de la psicologia cognitiva, MclLaughlin trabaja intensamente en
investigaciones sobre el procesamiento de la informacién. Segun él, los alumnos
solamente son capaces de procesar parte del input que reciben, por tanto, para
compensar esto los alumnos adquieren mediante la imitacion, la repeticién vy la
practica, determinadas destrezas que les permiten controlar su propia capacidad de
procesamiento de la informacién. La reestructuracién también es un concepto clave en
el modelo de MclLaughlin. A través de ella, los alumnos son capaces de desarrollar mas
su capacidad de procesamiento de la informacién e introducir cambios importantes en
la interlengua. Estas modificaciones pueden ser de diferentes tipos: pueden afectar la
imagen mental que se tiene del conocimiento y pueden condicionar las estrategias que
los alumnos emplean. McLaughlin insiste en la idea de que la repeticidn y la practica es
importante para la reestructuracion.

Otra de las teorias de peso es la hipdtesis del output formulada por Swain.
Responde a la teoria del input de Krashen afirmando que la sola comprensiéon de los
datos a los que esta expuesto el sujeto no es suficiente para la ASL. Es necesario que
este sea capaz de producir la lengua meta de manera comprensible y
significativamente colaborando en la resolucién de dificultades comunicativas. Swain
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iguala la importancia de las oportunidades de comprender L2 a las de producirla
(1985:248). Asi, para esta autora el trabajo en colaboracion y las sesiones de clase
dirigidas por el profesor son especialmente Gtiles para el aprendizaje de lenguas.

2.3. Metodologias de la ensefianza de las lenguas en la educacién bilingiie

Uno de los objetivos de los programas bilinglies es conseguir mejorar la
competencia comunicativa del alumnado. Hasta la fecha los distintos programas de
ensefianza de segundas lenguas se han servido de una serie de metodologias que se
presentan rapidamente en los siguientes pdarrafos. Sin embargo, en general se puede
establecer que ninguna de ellas ha conseguido los resultados esperados. Una nueva
corriente que tiene cabida dentro de las recomendaciones del marco considera que
AICLE podria aportar mejoras significativas a este respecto. La pertinencia de esta
rapida panoramica es por tanto necesaria para situar la aportaciéon de AICLE
convenientemente como se tratara mas adelante.

En los ultimos siglos, las nuevas propuestas basadas en la investigacién
empirica en diversas disciplinas han generado una cantidad de informacién en forma
de teorias didacticas respondiendo a siglos presididos por un interés y un reto por
mejorar la ensefianza de las lenguas. Estas son normativas y pretenden indicar como
actuar durante el proceso de ensefianza mediante pautas que orienten la accion de
ensefiar para alcanzar determinados objetivos (Bernardo, 2004:18). Sin embargo,
actualmente resulta complicado para el profesorado elegir el camino mas apropiado
entre la cantidad de referencias acumulada especialmente durante los ultimos
doscientos afios.

Cuando en el siglo XVIII los idiomas modernos comienzan a ser ensefiados, el
método utilizado era el mismo que hasta el entonces usado para la enseifanza del
latin. Se trataba de libros de texto donde se compendiaban listas de vocabulario y
reglas gramaticales con el fin de ayudar a la traduccién directa o inversa de frases y
textos. Este método se mantuvo durante todo el siglo XIX y durante este tiempo el
trabajo oral de la lengua se mantuvo al margen de toda practica docente por lo que
realmente, al quedar las destrezas de produccién y compresiéon oral relegadas del
estudio, no es relevante para la ensefanza bilinglie actual. Sigue siendo sorprendente,
sin embargo, que este método siga siendo tan popular a pesar de su despreocupacién
por la comunicacién y la tediosa experiencia que resulta para el alumnado. La razén
puede estar en que demanda poca especializaciéon en el profesorado. A pesar de las
criticas, el método tradicional sigue siendo ampliamente utilizado aunque en muchas
ocasiones como una estrategia combinada con otras. La extrema importancia dada a la
memorizacién y a la falta de coherencia con que se presentan los actos de la lengua al
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alumno, lo invalidan como un método que pueda asociarte a una eficaz ensefianza
bilingle.

Como no podia ser de otra manera, el movimiento reformista de mediados del
siglo XIX que lo sucedid, lo cuestiond pues habia una necesidad de comunicacién entre
europeos que no podia salvar. El mercado editorial propuso algunos métodos de
estudio individual que ayudaran en la tarea de desarrollar la competencia
comunicativa oral pero sobre todo el cambio vino de la reflexién sobre la manera de
ensefar lenguas en secundaria que estaba lejos de cumplir con el objetivo de formar
adecuadamente al alumnado en L2. Hubo varias iniciativas individuales que
propusieron cambios metodoldgicos como la de Marcel que puso el acento sobre la
importancia de comprender lo que se lee y con ello priorizé esta destreza sobre las
otras; o Prendergast que remarcé la importancia del contexto en la comprension de la
L2 y de la memorizacion de frases orales que acompaian a las rutinas. De él surge la
idea de un curriculo estructurado que propone que las mas bdsicas estructuras sean
ensefiadas en primer lugar. De entre los mas exitosos destaca Gouin que propuso
facilitar el aprendizaje de la L2 presentando series de acciones encadenadas que se
aprendian oralmente y se contextualizaban y apoyaban de gestos que mejoraban la
comprensiéon y la producciéon. Mas tarde influyd a los métodos situacionales y la
respuesta fisica total.

Estos autores fueron los que iniciaron el movimiento de reflexién y de cambio
en el mundo educativo de las lenguas pero tuvieron poca difusion cosa que si
consiguié la siguiente generacion de lingliistas (Sweet en Inglaterra, Viétor en
Alemania y Passy en Francia) que se centrdé en la mejora del aprendizaje de la lengua
oral y la fonética a través de didlogos, textos conversacionales y un enfoque
marcadamente inductivo en oposicién al método tradicional de corte deductivo. Como
innovacion hay que incluir también la tendencia a no utilizar la lengua materna como
referente de la instruccién sino la propia L2. Todo ello incluia una cuidada seleccién de
lo que iba a ser ensefiado organizado en cuatro destrezas (hablar, leer, escuchar y
escribir) y una graduacion de contenidos desde lo mas sencillo a lo mas complejo.

El método natural o directo intentaba aplicar las précticas relacionadas con el
aprendizaje de la lengua materna a la adquisicion de segundas lenguas. Esto
basicamente supone una exposicion intensiva a la L2 sin traduccién y sin uso de la
lengua materna pero con apoyo de la accidn y la demostracion. Franke, uno de los
estudiosos de este método, sugeria en consecuencia usar activamente la lengua en
clase y obviar la explicacion de reglas gramaticales. La funcion del profesor que apoya
este método no es la de usar procedimientos analiticos de la lengua sino la de animar
al uso espontaneo de la lengua por parte del alumnado, sin la presencia del libro de
texto en los primeros niveles y prestando especial atencién a la pronunciacion.
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Asi, con sus dificultades de aplicacién, hay que destacar su aportacién a la
teoria y la practica de la ensefianza de lenguas en general y a la bilinglie en particular
puesto que fue el primer intento de convertir una situacion de aprendizaje en una de
verdadero uso de la L2 que llevara al alumno a abandonar la L1 como referencia.
Puede, por tanto, ser considerado como el predecesor del actual modelo de inmersién.

Al método natural siguié una época prolifica en lo que a métodos de ensefianza
de idiomas se refiere. La mitad del siglo XX presencié toda una variedad de métodos
que atendian a diferentes objetivos dentro de la ASL motivado en parte por el
incremento de intercambios culturales y la mejora de la movilidad y se comienza a
producir la primera literatura sobre metodologia aplicada a la ensefianza de lenguas
extranjeras. Pero sobre todo, la Il Guerra Mundial conllevé necesidades de
comunicacion para la armada que los métodos anteriores no satisfacian.

Mientras en Estados Unidos se imponia el método audio-lingual, en Francia e
Inglaterra se reaccionaba con el situacional y el posterior SGAV. En ambos, el culto a
los materiales es tal que todo el éxito del aprendizaje reside exclusivamente en ellos.

Asi, mediante la repeticion de estructuras cuidadosamente seleccionadas vy
contextualizadas en un didlogo, mediante ejercicios de sustitucién y mediante el
cambio repetitivo de estructuras, se accede al aprendizaje de la L2 con el denominado
método audio-lingual o audio-oral con una marcada influencia conductista de base.
Este propone un trabajo oral de la lengua (y no escrito) y descansa sobre la idea de que
lengua es el resultado de un conjunto de habitos.

Los 60 fueron su época dorada pero en términos practicos, sus esperanzas de
alcanzar una comprensién y produccion casi nativa no fueron alcanzadas. A pesar de
ello, su contribucidn a la ensefianza de la lengua fue importante pues propuso que esta
deberia ser organizada de forma que aprender una lengua no demandara un gran
esfuerzo de pensamiento abstracto, separando las destrezas linglisticas y
desarrollando una variedad de técnicas graduadas acompanadas de una intensa
practica para desarrollarlas.

Pero al cambiar las teorias linglisticas que apoyaban la metodologia
estructuralista, es decir, con el cambio del conductismo al cognitivismo y el
humanismo, las propuestas metodoldgicas fueron de nuevo fuertemente influenciadas
y como consecuencia la década de los 70 trajo nuevas visiones de lo que debian ser las
practicas educativas.

Dos nociones resumen la aportacidn cognitiva: la automatizacion de destrezas
lingliisticas y la reestructuracién que tiene lugar a medida que la practica mejora. Su
principal tributo fue la no dependencia de materiales y la atencion prestada a la
creatividad.
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Con respecto a la humanista, su contribucion fue la idea de que el aprendizaje
de una lengua debe tratar también de desarrollar al alumnado como persona de ahi
que haya un claro interés por crear un ambiente de clase afectivo positivo. En estos
métodos la experiencia del alumno con respecto al proceso de aprendizaje es lo que
cuenta por encima de las destrezas linguisticas.

La aplicacion de esta teoria en la ASL pasa por integrar su aprendizaje en todos
los aspectos humanos y no solo en la perspectiva linglistica, es decir, aunarla a
proyectos o actividades que impliquen musica, movimiento, relaciones
interpersonales,...

Ademas de este, los enfoques comunicativos han supuesto una aportacion
definitiva a la ensefianza bilinglie. Derivan de la corriente constructivista y sugieren
que el aprendizaje de la lengua se produce cuando los estudiantes infieren el
significado de la experiencia y de la interaccidén interpersonal. Sienta las bases para los
dos métodos de aprendizaje de lenguas mds importantes de este enfoque en el siglo
XX: la inmersién y el aprendizaje integrado de contenidos (Garcia, 2009:315).

El cambio que supuso la entrada de Europa en el Mercado Comun cred la
necesidad de establecer una politica linglistica paralela y el Consejo de Europa incluyé
esta como metodologia mas apropiada para el nuevo modelo educativo. Asi pues, los
modelos comunicativos marcan el comienzo de un gran cambio en el campo de la
ensefianza de idiomas en los afios 80 con repercusiones en los dias de hoy.

El enfoque comunicativo o nocional-funcional pretende capacitar al alumnado
para la comunicacién real. En la versidon débil se integran actividades que den la
oportunidad a los alumnos de usar la L2 con fines comunicativos en un programa mas
amplio haciendo que se practique lo aprendido. En la fuerte se adquiere la lengua
directamente hablandola y comunicdndose, y no supone una activacién de lo
aprendido sino la fuente de aprendizaje en si (Howatt, 1985:279).

Para conseguir los objetivos marcados de eficacia en la comunicacién real
escrita y oral en L2, los materiales desarrollados son textos, grabaciones y materiales
auténticos que permitan reproducir esa realidad exterior; y aunque el libro de texto no
es el eje de la instruccidn, goza de cierta relevancia.

En los enfoques comunicativos, la L2 es también el medio de comunicacién en
clase y no solo el objeto de estudio y se reserva la L1 para casos especiales y aunque
hay explicaciones gramaticales en general el acceso a las normas de la L2 se hace de
forma inductiva. De hecho, la lengua en si no es el fin sino el instrumento para
conseguir una comunicacién eficaz. Esto implica que el proceso es importante y no
solo el resultado final. Asi, las tareas se rigen por tres principios: (i) el vacio de
informacién que crea una necesidad real de establecer comunicacion y asi tener
acceso a los datos necesarios para realizar la tarea; (ii) la libertad de expresion puesto
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gue el hablante decide lo que va a decir; y (iii) la retroalimentacién donde las
reacciones de su interlocutor indican si estd alcanzando o no su objetivo. Actividades
gue cumplen con estos requisitos son los juegos de rol y los proyectos.

En toda esta tarea, la misidn del profesor es muy amplia. Pasa por analizar las
necesidades de los alumnos, disefiar las situaciones de comunicacion, organizar
actividades, participar como uno mas en la situacion de comunicacién, asesorar y
observar el desarrollo, elaborar materiales y fomentar la colaboracion entre
compafieros.

Hay otras metodologias que también han tenido su repercusién en la
ensefianza bilinglie. Merece especial atencién dentro de este recorrido por las
distintas aportaciones que los métodos de lenguas extranjeras han hecho a la
educacién bilinglie el enfoque basado en tareas puesto que el modelo de educacién
bilinglie en Andalucia lo incluye entre sus recomendaciones. Este enfoque esta
fundado en las tareas como unidad base de planificacidn y enseifanza y forma parte de
la ideologia de la ensefianza comunicativa de la lengua.

Nunan (1989:10) define la tarea como un trabajo de clase en el que los alumnos
comprenden, manipulan, producen o interactuan en la L2 y en el que la atencidn estd
centrada en el significado mds que en la forma.

El enfoque se basa en el principio de que cuantas mds y mas variadas
oportunidades de uso de la lengua, mayor dominio de la lengua. El curriculo se
organiza en funcién de los temas seleccionados y las tareas de resolucion de
problemas que el alumnado debe realizar. Las cuatro fases del proceso son: (i) la
eleccion del tema; (ii) la eleccion de la tarea final; (iii) la secuenciacion de las tareas
que posibiliten llegar a ese resultado; (iv) y la presentacion de la tarea final. Ademas de
la facilidad de implementacidn, destaca el fomento de la autonomia en el alumno, asi
como las competencias de aprender a aprender y aprender haciendo.

Otro enfoque, el natural se basa en las ideas de ASL de Krashen. Trata de usar la
lengua en situaciones de comunicacién sin usar la L1. No es lo mismo que el método
natural o directo de la primera mitad del siglo XX. Este pone énfasis en la exposicién a
la lengua del alumno y no tanto en la produccién y en la preparacion emocional que
facilite el aprendizaje (Richards y Rodgers, 2003:176).

Todas las actividades propuestas se basan en la teoria del monitor de Krasheny
por lo tanto en ofrecer la suficiente cantidad de input comprensible al alumnado. El
papel del profesor es precisamente ese, el de facilitar ese input, crear material en
funcién de las necesidades del alumno, asi como mantener un ambiente relajado e
interesante en clase. Este enfoque se sirve de una variedad de métodos para conseguir
su propaosito.
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Por ultimo, el enfoque cooperativo de la lengua consiste en adquirirla a través de
actividades en pareja o grupo, es decir, a través de tareas cooperativas (Olsen y Kagan,
1992:8). El beneficio de lo cooperativo es que alumnos mds o menos dotados pueden
sacar provecho de él pues suministra experiencias que contribuyen a un desarrollo
social, psicoldgico y cognitivo sano. Ademas, el trabajo en equipo elimina la
competitividad sin perjudicar al éptimo rendimiento (Johnson, Johnson y Holubec,
1994:2) favoreciendo la motivacién, un clima afectivo positivo y la reduccidn del estrés
frecuentemente presente en el aprendizaje de lenguas extranjeras.

2.4. Factores individuales implicados en el proceso de ensefianza-aprendizaje
bilinglies

Se ha creido pertinente incluir un apartado donde se repase el peso que los
factores individuales en el éxito de la educacién bilinglie.

La adquisicién de lenguas siempre ha estado rodeada de cierto misterio.
Determinar los factores que puedan afectarla ha sido y aln hoy es una cuestién que
atrae a investigadores, padres, docentes y a la sociedad en general. Este apartado trata
de completar la informacién de los epigrafes anteriores compendiando los factores de
influencia relacionados con el bilingliismo y la adquisicién de lenguas.

Hay diversas teorias o mas bien esquemas generales que los organizan®’. El
marco de Ellis (1985:278) considera que hay cinco factores interrelacionados que rigen
la adquisicion: situacion, input, diferencias individuales, los procesos en el discente y el
output.

Sugiere que los factores de situacidn (quién habla, a quién, sobre qué, como y
cuando) afectan considerablemente a la tasa de desarrollo de la L2. Sobre el input hay
diversas teorias. La conductista dice que la L2 debe ser presentada en pequefas dosis
perfectamente secuenciadas, para ir construyendo las destrezas en la L2. Por otro
lado, la mentalista o chomskiana que considera al input como mero activador del
dispositivo interno de adquisicion del lenguaje. Actualmente, se considera mas
efectivo atender a la interaccién y a la negociacién del significado. Aspectos como
utilizar temas que puedan ser entendidos mutuamente, hablar a un ritmo lento,
repetir aspectos importantes, enfatizar las palabras clave,... ayudan al factor input en la
adquisicion de segundas lenguas (Baker, 1993:131).

Con respecto a las diferencias individuales y aunque todos los factores son
decisivos, estos son especialmente claves en la ASL (Wong Fillmore, 1979, en Baker,

! Spolsky propone un marco con 74 condiciones que afectan al aprendizaje de una L2 (1989:16-25).
Para este autor, el contexto social tiene un particular peso sobre la lista de factores de influencia, ya que
considera que este determina basicamente la actitud hacia la lengua y las oportunidades de aprendizaje.
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1993:133). Si bien no estd claro en qué medida afecta cada uno de ellos a la
adquisicion, es cierto que hay una amplia gama con demostrada influencia sobre el
tema y que va desde la ansiedad, la autoestima, el autoconcepto, la competitividad en
clase, el estilo cognitivo, las destrezas sociales,... hasta la inteligencia, edad y aptitud
entre otros. Asimismo, la actitud, motivacién, estrategia de aprendizaje y personalidad
son factores de influencia que se incluyen dentro de este apartado.

Los procesos del discente se refieren al procedimiento interno entre que el
input es recibido y el output es expresado. Las estrategias, conscientes o no, de
procesamiento del input, las de produccién y las de comunicacidén se encuentran en
este apartado. Chomsky incluiria dentro de este punto su DAL, dispositivo que entre el
input y el output activa los principios universales de la gramadtica de los que estd
dotado el discente.

Por ultimo, la competencia en la expresion del output tiene las caracteristicas
de ser evolutiva, en la medida en que el sujeto mejora a los largo del tiempo y variable,
cuando no se tiene la misma competencia en todas las situaciones. El desarrollo de
esta competencia dependera, como afirma Swain (1985, en Baker 1993.135) de las
oportunidades de hablar que tenga el discente y de lo real de estas situaciones.

Para tratar mdas de cerca los factores individuales, nos decantamos por la
clasificacién que Nussbaum y Bernaus hacen de estos en tres grupos (2010:80): (i) los
factores cognitivos que incluyen la inteligencia, la aptitud linglistica, las estrategias de
aprendizaje y los estilos de aprendizaje (aunque estos ultimos podrian incluirse en
cualquiera de los otros grupos); (ii) los factores afectivos que abarcan la motivacion y
las actitudes; (iii) y los factores psicolégicos y bioldgicos como la edad y la
personalidad.

2.4.1. Factores cognitivos

Siempre se ha pensado que las habilidades cognitivas son responsables en
buena medida de la mayor o menor facilidad y rapidez para aprender una segunda
lengua; pero no siempre se ha tenido claro cuales son y cdmo funcionan. Uno de los
autores que mas esfuerzo ha dedicado y que mayores logros ha obtenido al estudiar
como influyen las aptitudes y los procesos cognitivos en la adquisicion de L2 es Carroll
(1981, 1985, 1986). Entre las aptitudes destaca la capacidad para la codificacién
fonética, la sensibilidad gramatical, la habilidad para el aprendizaje memoristico
(asociativo) y la aptitud para inducir reglas y principios.

Cenoz (1993) y Gardner previamente (1985) entre otros plantean estudios
donde demuestran que la inteligencia y aptitud general son, junto con la motivacién,
uno de los factores mas determinantes en el aprendizaje de lenguas.
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Las primeras investigaciones sobre la capacidad general o inteligencia conducen
a Saer en Inglaterra y a Darcy (1953) en América. Ambos realizaron estudios que
presentaban los aspectos negativos del bilingliismo. Vistos desde una perspectiva
actual, todos estos estudios presentaban limitaciones metodoldgicas importantes. Con
Lambert se constataron las ventajas de los aprendizajes precoces como estimulantes
de algunos aspectos del desarrollo ya que los bilinglies parecian dar mejores
resultados en pensamiento divergente/creativo y en conocimiento del propio lenguaje
(metalinguistica) (Garcia, 2009:94).

Autores como Oller y Perkins (1978, y Ellis, 1985, en Baker, 1993:133) afirman
que la capacidad linguistica esta asociada con la inteligencia general. A este respecto,
Cummins (1984, en Baker, 1993:133) afiade que esto podria ser cierto a un nivel alto
de dominio de la lengua (CALP) pero no en el caso de las BICS. Genesee (1976, en
Baker, 1993:133 y en Lightbown y Spada, 2003:52) también encontré pruebas de la
correlacién entre inteligencia y mejor adquisicion de lenguas, pero no en todas las
destrezas de la misma (las destrezas orales no mostraban relacién con la inteligencia).
En cualquier caso, se puede decir que la inteligencia afecta a la velocidad de
adquisicion de la lengua pero no a la ruta. Cuando la L2 se adquiere en el contexto del
aprendizaje escolar, los aprendizajes linglisticos requieren un minimo de capacidades
intelectuales, que no es seguro que todos los alumnos posean, y en este sentido si que
se observa una cierta relacién con la inteligencia (Siguan, 2001:94).

En cuanto a las estrategias de aprendizaje, estas son siempre conscientes e
intencionales dirigidas a un objetivo relacionado con el aprendizaje. Asi, la estrategia
es una guia de las acciones (Nisbet y Shucksmith, 1986; Schmeck, 1988; Nisbet, 1991
en Monereo et al., 1994:12). Utilizar estrategias de aprendizaje permite al discente
organizar sus actividades de aprendizaje y estan en la base de dos ideas clave que
ocupan un papel protagonista en el MCERL y en el Plan de Fomento del plurilingliismo,
ambas referidas por Nisbet y Shucksmith (1987).

La primera es que el aprendizaje mds importante es aprender a aprender. En
general la mayoria suele utilizar formas intuitivas de enfrentarse a una tarea nueva por
lo que también es habitual que esas formas no sean las mas eficaces. En nuestros dias,
aprender a aprender es particularmente importante porque se esta sometido a un
bombardeo importante de informacion. Saber organizarla, seleccionarla y usar ese
conocimiento posteriormente es por tanto crucial y a eso se refieren las estrategias de
aprendizaje. Incluir la competencia de aprender a aprender en el proceso formativo de
los alumnos equivale a ofrecerles el procedimiento personal mas adecuado para
adquirir conocimiento, o lo que es lo mismo, a darles herramientas para aprender.

La segunda idea es que el objetivo ultimo de las estrategias de aprendizaje es el
de ensefiar a pensar y con ello a lograr autonomia, sentido de la reflexién y mirada
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critica. Esta idea esta estrechamente relacionada con la responsabilidad del alumno en
su propio aprendizaje.

Rebecca Oxford desarrollé una clasificacion de seis grupos de comportamientos
de aprendizaje de la lengua (1990:20).Para la autora estas estrategias pueden facilitar
la internalizacion, el almacenamiento, la recuperacion o el uso de la nueva lengua.
(1990:18).

En primer lugar, Oxford hace una distincién entre directas (memoria, cognitivas
y compensatorias) e indirectas (metacognitivas, afectivas y sociales). Las primeras
afectan directamente a la L2, necesitan de un procesamiento mental y se utilizan para
desarrollar las cuatro destrezas. Las otras por su parte sirven para apoyar y controlar el
aprendizaje de la lengua aunque no tengan que ver directamente con ellas. Los
resultados éptimos implican la combinacién de ambos tipos.

Las relacionadas con la memoria se centran en el proceso de almacenar la
informacién como por ejemplo agrupar, asociar,...; las cognitivas son modalidades de
trabajo que permiten adquirir, codificar y recuperar la informacién como razonar,
analizar, tomar notas, resumir,.. ; las metacognitivas son procesos de
autoadministracion del aprendizaje gracias a los cuales el alumno planea su
aprendizaje, dando prioridad a ciertos aspectos para lograr sus metas como prestar
atencién, planificar tareas o monitorear errores; las compensatorias permiten al
alumno mantener el estado mental propicio para el aprendizaje como las relacionadas
con la motivacidén, concentracion, ansiedad,... por ejemplo la utilizacion de sindnimos y
gestos para comunicar un significado; las afectivas permiten al alumno exponerse a la
L2 como recompensarse, automotivarse, reducir la ansiedad,...; y las sociales le ayudan
en el proceso de practica como por ejemplo la cooperacidén con compaiieros,
formular,...

El ultimo de los factores cognitivos hace referencia a los estilos de aprendizaje.
Siguiendo a Keefe (1988 en Cabrera 2009:5) los estilos de aprendizaje son aquellos
rasgos cognitivos, afectivos y fisioldgicos que sirven como indicadores relativamente
estables de como los discentes perciben, interaccionan y responden en sus ambientes
de aprendizaje.

El término sefala el caracter multidimensional del proceso de adquisiciéon de
conocimientos en el contexto escolar porque ya no se trata de la transmision de
conocimientos sino de la construccidn (Fantini, 2009:1).

Los estilos cognitivos interactian con las demandas de aprendizaje de la
situacion poniendo en marcha diferentes estrategias de aprendizaje. La naturaleza de
este proceso es un patrén de comportamientos que se puede identificar como el estilo
de aprendizaje de una persona (Castafio, 2006:33).
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Cabrera recoge la profusiéon de maneras de clasificarlos (los de Dunn, Verlee,
Kolb, Schmeck, entre otros) (2009:6). La de Honey en base a Kolb establece los estilos
activo, reflexivo, tedrico y pragmatico (1986:9)*2.

Los estilos de aprendizaje son en definitiva preferencias estables en la manera
de aprender y expresa lo cognitivo y lo afectivo de la personalidad (Guild y Garger,
1985:6).

Para determinar un tipo u otro de estilo hay cuatro criterios: las preferencias
para recibir la informacion (visual o verbal-auditivo), las de procesamiento (global o
analitico), las formas preferidas de orientarse en el tiempo para conseguir las metas
establecidas (planificado o espontdneo) y las preferencias de orientacién social hacia la
solucion de problemas (cooperativo o individual) (Cabrera, 2009:9).

Con respecto a la correlacién de los estilos de aprendizaje con otras variables
desataca la del sexo, con la que aunque hay muchos estudios que han encontrado
algunas diferencias, no se considera que haya relacion significativa estadisticamente
hablando (Cano, 2000:361); por otro lado también estd la variable edad con la que se
establece que a mayor edad, mayor preferencia de métodos de instruccién
estructurados (Castafio, 2006:43); y por Ultimo, el rendimiento académico (Alvarez y
Albuerne, 2001:81)%.

2.4.2. Factores afectivos

Entre los ultimos avances en el ambito del aprendizaje de idiomas se
encuentran los de los campos de la psicologia y la neurobiologia, y ambos reconocen la
funcién que cumple la afectividad (Arnold y Brown, 2000:25). Gros reconoce la
aportacién de la afectividad al aprendizaje y piensa que se puede acelerar y enriquecer
nuestro aprendizaje utilizando los sentidos, las emociones y la imaginacion (1992:139).

El método tradicional y el audiolingual no tenian en cuenta esta dimension y
aungue el extendido método comunicativo si, no todas las practicas que pasan por
esta metodologia lo tienen en cuenta (Rinvolucri, 2000:213). A este respecto cabe
destacar el enfoque natural de Krashen y Terrel que incluyen el filtro afectivo como
uno de los principales componentes de su hipotesis.

'2 El activo corresponde a personas a las que les gusta trabajar en grupo y de mentes abiertas y Honey lo
describe como improvisador, animador, descubridor, arriesgado y espontaneo. En el reflexivo
predomina la observacion y el andlisis de los resultados de las experiencias realizadas. Es ponderado,
concienzudo, receptivo, analitico y exhaustivo. El tedrico integra las percepciones de la realidad en
teorias ldgicas, tienden a ser perfeccionistas y se alejan de lo ambiguo y subjetivo. Es metddico, l6gico,
objetivo, critico y estructurado. Por ultimo, el pragmatico es experimentador, practico, directo, eficaz y
realista.

B Aungque solo los estilos tedrico y activo muestran una relacion estadisticamente significativa, positiva
en el caso del primero, y negativa en el del segundo. Ademas, el rendimiento académico mostré
diferencias entre modalidades de Bachillerato siendo superior en la modalidad de ciencias que en la de
ciencias sociales y humanidades (Alvarez y Albuerne, 2001:82).
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Chomsky (1998:181) sefiala lo importante que resulta activar la motivacion del
alumno: la verdad del asunto es que aproximadamente el 99% de la ensefianza es
lograr que los alumnos se interesen por el material. La motivacién tiene que ver con los
motivos del alumno para tratar de adquirir la L2 y por lo tanto es un tema clave en el
aprendizaje de otras lenguas. Por un lado existe una correlacién de la motivacién y el
aprendizaje de la L2 en el aula y por otro con el papel del profesor (Nussbaum vy
Bernaus, 2010:98).

La motivacidon es un estado de activacion cognitiva y emocional (Williams vy
Burden, 1999: 128) que estd también determinada por otros factores como el interés,
la curiosidad o el logro (Marins y Guijarro, 2010:54; Lorenzo, 2006).

Si depende de factores externos se denomina extrinseca y si lo hace de factores
internos, intrinseca. Pero Gardner hace una importante reflexiéon sobre estos dos tipos
de motivacién. Aunque las lenguas sean lo suficientemente Utiles para la vida actual y
su aprendizaje esté asociado a numerosas ventajas, considera que no son
estrictamente necesarias para la vida cotidiana o que al menos existen otras
prioridades a nivel de supervivencia. Asi que estos posibles motivos intrinsecos
pudieran no ser significativos y los extrinsecos como el caracter competitivo de la
ensefianza o el miedo al fracaso pueden tener mds poder, estando el peligro la
correcta adquisicién de la L2 (2007:7).

La motivacién también puede ser integradora si se relaciona con el deseo de
tener contacto con la cultura y los hablantes de la L2 y se considera mas intrinseca que
la instrumental que esta asociada al éxito en una tarea y es eminentemente extrinseca
(Gardner, 1985). A este respecto, Skehan (1989) duda de si es el éxito en la ASL lo que
motiva al individuo a seguir, o es una alta motivacion lo que le hace tener éxito.

Las actitudes hacia el propio potencial pueden ser de dos tipos: el modo fijo en
el que el alumno piensa que no puede alterar sus capacidades y el de desarrollo en el
gue cree que puede trabajar para conseguir una mejora. El primero puede constituir
una dificultad extra en la adquisicion de una segunda lengua y mucho mas si el
enfoque AICLE estd implantado ya que el trabajo en CLIL es probablemente mds duro
que en la ensefianza estandar (Coyle et al., 2010:89).

La ventaja de AICLE a este respecto es que de la misma forma que hay un juicio
personal sobre la propia capacidad que puede ser negativo, al estar asociado con otro
tema, la actitud positiva hacia uno de ellos puede compensar, es decir, que si se tiene
una actitud negativa hacia la L2, la actitud hacia la materia responsable del contenido
puede compensarla y viceversa (Coyle et al., 2010:89).

Uno de los factores asociados a la motivacién estd relacionado con el profesor
como se ha avanzado antes. La funcion de este es despertar interés en el alumnado y
proveer medios para conseguir los objetivos marcados. De la misma forma, si un
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profesor no estda motivado para ejercer de forma satisfactoria su tarea, es dificil
contribuir a la motivacion del alumnado.

Los motivos para aprender una L2 pueden ser de muy diverso tipo (econémico,
cultural, social, vocacional, integrador, autoestima...) y Baker (1993:137) los clasifica en
dos grupos: (i) el deseo de identificacién con otro grupo y (ii) los propdsitos utiles,
agrupados bajo el término motivacién instrumental.

A menudo la motivacidn extrinseca, la que nace del deseo de conseguir una
recompensa o evitar un castigo es la que predomina en la mayoria de los centros
escolares. Mas que desarrollar la motivacion intrinseca que nace de la curiosidad e
interés naturales por el aprendizaje (Deci, 1992:60 en Arnold y Brown, 2000:31), los
alumnos suelen trabajar para satisfacer a sus padres o profesores (Arnold y Brown,
2000:31).

Sobre el segundo de los puntos clave de los factores afectivos esta la actitud.
Las actitudes son la expresion interna de nuestros valores, aunque con frecuencia no se
pueden manifestar como opiniones y/o conductas debido al condicionamiento de la
presion social (Huguet y Madariaga, 2005: 257).

En ellas actuan tres componentes (Bierbach,1988; Baker,1992; Sarabia, 1992;
Fernandez Paz, 2001 en Janés, 2006:122): el cognoscitivo, integrado por un conjunto
de conceptos o conocimientos y creencias que constituirian su base y que otorgarian
una racionalidad aparente; el afectivo, conjunto de vivencias, emociones, sentimientos
y preferencias que impregnan las actitudes y las condicionan, aspectos que hacen que
este componente sea el mas esencial; y el conductual, la manifestacion de acciones
externas y declaraciones de intenciones que nos permitirdn identificarlas.

El cognoscitivo y el afectivo se oponen a veces ya que un sujeto puede efectuar
una declaracidon (cognoscitivo) que puede ser opuesta a lo que realmente piensa
(afectivo) y que, por ejemplo, ha verbalizado en funcién de una serie de prejuicios
(Janés, 2006:122).

En palabras de Moreno, la actitud lingliistica es una manifestacion de la actitud
social de los individuos, distinguida por centrarse y referirse especificamente tanto a la
lengua como al uso que de ella se hace en sociedad, y al hablar de lengua incluimos
cualquier tipo de variedad lingliistica (Moreno, 1998: 179).

Normalmente el concepto de actitud lingliistica engloba también las actitudes
hacia los hablantes de una determinada lengua o variedad lingiiistica (Gonzalez vy
Huguet, 2002; Lagasabaster, 2003 en Janés, 2006:123) de ahi que otros autores
definan las actitudes linglisticas como
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actitudes que los hablantes de diferentes lenguas o de variedades
lingliisticas diferentes tienen respecto a las lenguas ajenas o a su
propia lengua. La expresion de sentimientos positivos o negativos
respecto a una lengua puede reflejar impresiones sobre la dificultad o
la simplicidad lingiiistica, la facilidad o dificultad del aprendizaje, el
grado de importancia, elegancia, estatus social, etc. Las actitudes
respecto a una lengua también pueden reflejar lo que las personas
piensan de los hablantes de esa lengua (Richards, Platt y Platt, 1997:6).

Por otro lado, Gardner (1973) establece que, en las actitudes que desarrollan
los sujetos hacia las otras comunidades lingisticas, hay una influencia de las actitudes
explicitas/implicitas presentes en la familia, de forma que la motivacion de integracion
deriva de aquellos padres que presentan actitudes claramente favorables hacia la otra
comunidad y la lengua de ésta. Ademas, diferencia entre un papel activo y un papel
pasivo con respeto a la motivacion de los hijos/as. El papel activo queda representado
por aquellos padres que estimulan positiva y conscientemente el aprendizaje de la
segunda o tercera lengua por parte de sus hijos, mientras que el pasivo vendria
representado por la transmisién de una serie de actitudes subconscientes y negativas
con relacién a la otra comunidad y a la lengua propia de ésta. Si ambos papeles se
hacen presentes al mismo tiempo, el pasivo adopta un peso mas elevado y elimina al
activo, de forma que la motivacién del alumno resulta asi claramente afectada (Janés,
2006:124). En este punto, tal como remarca Baetens Beardsmore (1989), el que la
motivacion predominante para aprender una segunda o mas lenguas sea instrumental
o de integracion resulta absolutamente definitivo en el mantenimiento o el cambio
linglistico.

Asi, puesto que las actitudes no son heredadas, sino que se aprenden mediante
la socializacién, estas son susceptibles de ser modificadas y por tanto el aprendizaje de
una L2 puede modificar las actitudes de los sujetas hacia el grupo que tiene esa lengua
como materna (Sanchez y Rodriguez de Tembleque, 1986:13) quedando esta intencidn
claramente marcada en el Plan de fomento del plurilingliismo y pudiendo llegar incluso
a fortalecer y ampliar su aprecio por otra cultura y otras personas representadas por el
lenguaje objeto de aprendizaje (Genesee et al. 1986:27).

Sénchez y Rodriguez de Tembleque también sefialan que por otro lado /as
actitudes son caracteristicas personales relativamente estables y por tanto influyen y
determinan el progreso en el aprendizaje de la lengua, y no al revés (1997:133-134) ya
gue establecen que actitudes y motivacién se relacionan con el nivel de competencia
lingliistica lograda independientemente de las aptitudes y de la inteligencia; que existe
una relacién considerable entre las actitudes lingliisticas de los padres y las de los
hijos, lo que sugiere que las actitudes linglisticas se desarrollan en el hogar antes de
iniciarse el aprendizaje linglistico en la escuela; y que entre las evaluaciones de las
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actitudes lingliisticas previas al aprendizaje escolar y las llevadas a cabo con
posterioridad a éste, las diferencias son minimas, lo que sugiere que no parecen unidas
a un mejor conocimiento de la nueva lengua.

Hay una tercera opcion, la que considera que aprendizaje y actitudes se afectan
mutuamente (Baker, 1992). Esta autora entre otros han determinado algunos factores
que afectan al cambio de actitud entre los que cabe destacar la edad, el género, el
grupo de iguales, la escuela, la familia y los medios de comunicacién (en Janés,
2006:126). Por lo tanto, la familia, la escuela y los medios de comunicacion son claves
en el cambio.

La escuela puede, por si misma, incidir en las actitudes hacia una
lengua, sea esta minoritaria o mayoritaria. A través del curriculum
formal u oculto y a través de las actividades extraescolares, una
escuela puede generar actitudes mds o menos favorables e, incluso,
puede cambiarlas (Baker, 1992:43).

Y mas precisamente aun, los distintos programas bilinglies pueden fomentar
ciertas actitudes que en ultima instancia determinen el éxito o el fracaso del mismo
(Janés, 2006:127).

Ademas, si a esto se le suman los modelos de influencia que actuan como
referentes para los alumnos y el poder de creacion de estereotipos de los medios de
comunicacidn, hay que considerar que hay que cuidar sobremanera la inercia que la
lengua inglesa genera tanto en las familias como en los mass media.

2.4.3. Factores bioldgicos y psicoldgicos

Muchos autores han intentado relacionar la edad con el mayor o menor éxito
en la adquisicién de una lengua. Singleton (1989 en Baker, 1993:117) valora y resume
los hallazgos al respecto. Comienza aclarando que hay muchos factores que afectan al
éxito de adquisicion de una L2 pero que no se puede atribuir al factor edad un valor
tan determinante como pretenden algunos, por lo que deshecha que el discente
menor sea superior al mayor en este tema.

Suele ser habitual que cuando los programas comienzan mds tarde en
la estructura escolar los alumnos nivelan sus conocimientos a los de
grupos que se beneficiaron de un aprendizaje bilingiie temprano, en
ocasiones hasta neutralizarse las diferencias entre los que comenzaron
antes y después (Harley, Allen, Cummins y Swain, 1991 en Lorenzo et
al., 2011:174).

Lo que si considera probado es que la tendencia a lograr mejores niveles de
competencia por los nifios con respecto a los mayores suele venir por el mayor tiempo
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de exposicidon a la L2 y de instruccion formal, si bien los mayores tienen inicialmente a
aprender mds rdpido (transferencia de la L1, mayor conocimiento del mundo,...)
(Baker, 1993; Lightbown y Spada, 2003:61). En términos generales el proceso en la
adquisicion es el mismo para unos y otros. Por otro lado, al parecer, los nifios
aprenden el sistema fonético y la gramdtica de una L2 con mas facilidad que los
adultos (periodo critico de Lenneberg, 1985). Este periodo critico suele acabar al
comenzar la adolescencia o incluso antes (Lightbown y Spada, 2003:60). Ademas del
aspecto bioldgico, los aprendices tempranos suelen tener asociadas otras
caracteristicas a su aprendizaje como por ejemplo que tienen mas tiempo para
dedicarle a la ASL asi como mds oportunidades de oir y utilizar la L2 en ambientes
donde no experimentan demasiada presién ante la exigencia de fluidez o precisidon en
la lengua desde el principios de la adquisicidn, es decir que en dichos ambientes se les
anima a hacer el esfuerzo y se les aceptan los errores.

Las ventajas de la ensefianza temprana resultan incuestionables:
conlleva una mayor confianza de uso de la L2, un mayor progreso en
los niveles de fluidez y automaticidad en el usa de la lengua, y un mejor
desarrollo de determinados componentes del sistema lingiiistico como
el fonoldgico (Muioz, 2008 en Lorenzo et al., 2011:174).

Por otro lado, en lo que a los mayores se refiere, también es cierto que muchas
veces se exponen a situaciones que exigen un lenguaje mas complejo y a la expresion
de ideas mas complicadas.

La personalidad, el ultimo de los factores individuales, es la forma en que
tenemos de considerar nuestras capacidades y puede facilitar o entorpecer el
aprendizaje.

Entre los rasgos de personalidad, la ansiedad, es posiblemente el que mas
obstaculiza el proceso de aprendizaje. Estd asociada a sentimientos negativos
(desasosiego, frustracion, inseguridad, miedo y tension).

Tratar de expresarse en publico en otra lengua supone gran cantidad de
vulnerabilidad lo que hace que las lenguas extranjeras sean quizas las asignaturas que
sean mas propensas a la ansiedad mucho mas cuando los métodos empleados se
centran en la comunicacion (Arnold y Brown, 2000:26).

La ansiedad conlleva un rendimiento pobre ya que el temor y el nerviosismo y
la consecuente preocupacién que se deriva de ellos malgasta la energia que deberia
usarse para la memoria y el procesamiento lo cual dificulta la realizacidn de la tarea
(Eysenk, 1979, en Arnold y Brown, 2000:27).

La inhibicidon se produce cuando el nifio empieza a diferenciar entre él y los
demads. A la vez aparece la necesidad de proteger su ego y la comisidon de errores
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implicita en todo proceso de aprendizaje, tan evidentes en el caso de las lenguas
extranjeras, puede promoverla. Asi, los errores pueden amenazar el ego por lo que el
profesorado debera tener en cuenta el efecto de tratamiento del error que realicen.

Arnold y Brown (2000:28) sugieren que los factores humanos pueden ser muy
eficaces a la hora de reducir la inhibicién y Dufeu propone para ello crear un clima de
aceptacion que estimule la seguridad en si mismos y les anime a experimentar y
descubrir la lengua meta, permitiéndoles correr riesgos sin sentirse avergonzados
(1994:89).

En lo que respecta a la introversidn o la extroversion, otros de los rasgos clave
de la personalidad en las ASL, no hay datos que confirmen una correlacién entre estas
y el éxito en el aprendizaje de idiomas, sin embargo es claro que unas actividades son
mas apropiadas para uno y otro tipo de alumnos.

Por otro lado, la valoracién que hace uno mismo sobre su propia valia, la
autoestima, es fundamental para el éxito de las actividades cognitivas y afectivas.
Puesto que la autoestima comienza con la probacién y la confianza de otras personas
importantes que luego se interioriza (Ehrman, en Arnold y Brown, 2000:29) el profesor
puede utilizar este fendmeno creando un ambiente de apoyo y atencion mutuos. Lo
que resulta crucial es la seguridad y el aliento que los alumnos sienten en el aula {(...).
Ademds deben sentir que son valorados y que van a recibir afecto y apoyo (Canfield y
Wells, 1994:5).

Varias investigaciones indican de forma concluyente que los aspectos
cognitivos del aprendizaje se fomentan en un ambiente que promueva la autoestima
(Waltz y Bleuer, 1992).

La teoria de la atribuciéon afirma que lo que consideramos que son las causas de
nuestros éxitos y fracasos pasados afecta a nuestras expectativas y, a través de ellas, a
nuestro rendimiento. El fracaso que se atribuye a una falta de capacidad es mucho mas
limitador que el fracaso atribuido a la mala suerte o a otros factores inestables. Animar
a los alumnos de idiomas a que atribuyan los fracasos a causas que puedan ser
remediadas y que no conduzcan a la infravaloracién del yo es clave en el abandono.

Estrechamente relacionado estd el término de la autoeficacia, que tiene que
ver con la opinién de los alumnos respecto a su capacidad para llevar a cabo una tarea.
En el marco educativo, Ehrman (1996:137) la define como el grado en que el alumno
piensa que tiene capacidad de enfrentarse al desafio del aprendizaje. Oxford y Shearin
(1994:21) sefalan que los alumnos deben creer que tienen algun control sobre los
resultados del proceso de aprendizaje y deben sentir un sentimiento de eficacia dentro
de si mismos. Proponen que los profesores la fomenten ofreciendo tareas que tengan
sentido, que puedan realizar con éxito y sobre las que puedan tener un sentimiento de
control dando a los alumnos la posibilidad de eleccion en las actividades de aula.
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Conclusion

Las bases sobre las que se construye la ensefianza de lenguas extranjeras hoy
en dia han quedado recogidas en estas pdginas con cierto caracter recopilatorio a
modo de cimientos sobre los que construir la comprension de los elementos que
participan en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Este capitulo deja constancia de todas las variables puestas en juego en el
contexto tanto del aprendizaje como de la adquisicion de otras lenguas. Desde las
relacionadas directamente con la actividad de la ensefianza a las que dependen
directamente de las caracteristicas del discente se abre todo un sinfin de posibilidades
de variacién del marco de los enfoques de ensefianza y lenguas, con especial atenciéon
al bilingliismo educativo que se aborda en el siguiente capitulo.
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“Bilingual education is about getting education,
not about becoming bilingual” (Baetens
Beradsmore, en Marsh, 2002:24).

3. BILINGUISMO EDUCATIVO
Introduccion

Mackey (1976) sugiere que la educacién bilinglie se remonta al tercer milenio
a.C. Por aquel entonces la escasa existencia de lenguas escritas hacia necesaria la
transmisidén de conocimiento a través de lenguas no autdctonas. Mas adelante, con Ila
expansiéon del imperio romano, se establece el griego como la lengua de instruccién
para la clase alta y el latin para la educacidn en las colonias romanas, quedando esta
ultima consolidada durante toda la Edad Media y la Edad Moderna como la lengua de
la cultura, y por ello, de la educacién. Siglos después, cuando las lenguas nacionales
eran las lenguas de instruccidn, el latin continuaba siendo la lengua de comunicacién
entre la élite intelectual.

En el siglo XVIIl es la lengua francesa la que recoge el testigo y se convierte en
la lengua literaria y de relaciones internacionales por excelencia hasta nuestros dias
donde el inglés es la lengua de comercio internacional. Asi, la educacion bilinglie, como
el bilingliismo en si, han acompafiado la historia de la humanidad.

Haciendo un intento de delimitar el término, el bilingliismo educativo pretende
ir mas alla del bilingliismo de sus estudiantes entendido este en términos de dominio
de la lengua. Ademas de mejorar la competencia linglistica de estos en dos o mas
lenguas, la educacién bilinglie va mas alla puesto que esta refiere al tipo de educacién
en que son usadas dos lenguas dentro del contexto escolar (Edwards, 1984 en Baker,
1988:46).

Postigo (en Mendoza, 1998:269) la define como la educacion lingiiistica en la que dos
lenguas son instrumentales y vehiculo de las actividades de ensefianza y aprendizaje de
cualquier contenido, en cualquier drea educativa no lingliistica, o sea, son dos lenguas
de instruccion.

Cuando la exposicion a la L2 es muy pequeia hasta el punto de que los alumnos
no son capaces de comunicarse en la lengua meta, Baker habla de educacion bilingiie
con cuentagotas (1993:157). De manera que hay autores como Mackey y Siguan que
no consideran educacidon bilinglie cuando las lenguas no estdn implicadas en la
instruccion sino que son solo ensefadas como areas del curriculo (1986).

En este segundo capitulo la intencidn es enfocar la mirada hacia el bilingtiismo
educativo entendido asi. Como se avanzaba en capitulos anteriores, para que la
educacién sea capaz de beneficiarse de las ventajas del bilingliismo, es necesario
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conocer los factores que lo determinan y asi, en funcion de los objetivos perseguidos,
se incluyan unas medidas u otras en los disefios educativos.

Este capitulo comienza por tratar esos aspectos para pasar luego a conocer las
caracteristicas de los modelos de educacidn bilinglie en torno a las cuales se organizan
las diferentes tipologias. Esto permitird situar a las secciones bilinglies andaluzas
dentro del contexto del bilingliismo educativo actual.

El Plan de Fomento del Plurilingliismo en el que se enmarcan, es un fiel reflejo
del sorprendente crecimiento que gracias a las diversas acciones del Consejo de
Europa ha sufrido el panorama actual a este respecto. La actitud europea fomenta
abiertamente el desarrollo del plurilinglismo y en este entorno es indiscutible su
aportacién al desarrollo de la modalidad AICLE que la ha convertido en una referencia
ineludible (Lorenzo, Trujillo y Vez, 2011:103).

A lo largo de este capitulo clave del marco teérico se pretende, después de
revisar tipos y modelos de educacion bilinglie, converger en las caracteristicas del
modelo AICLE, verdadera clave de la opcion andaluza.

3.1. Factores de influencia en la educacidn bilingiie

Aunque Mackey (1976) determind en mas de 3000 las variables de influencia
para la educacién bilinglie, este estudio opta por la propuesta de Baetens Beardsmore
guien organiza macro-variables en torno a tres factores: el factor situacional, el factor
operacional y el factor del resultado.
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Macro-Factors and Interdependent Variables for BE Policies

Situational Factor

Operational Factor

Outcome Factor

1. Students 1. Curriculum 1. Linguistic
a. Target students 2. Subjects a. Shift
b. Social background 3. [Initial literacy b. Addition
c. Linguistic background 4. Exit criteria c.  Maintenance
2. Population diversity 5. Materials d. Revitalization
3. Language policy 6. Teachers e. Development
4. Opportunity for 7. Language strategies minoritized language
language use 8. Parental f.  Development
a. Geography involvement multiple languages
b. Languages out of 9. Whole school g. Development
school plurilingualism
5. Status of languages 2. Literacy
6. Linguistic characteristics a. Literacy in majority
7. Attitudes language
8. Economics b. Receptive biliteracy
9. Religion, culture, c. Partial biliteracy
and ideologies d. Full biliteracy
3. Content-matter

4. Sociocultural

Figura 2. Factores y variables interdependientes para politicas en educacion bilinglie
(Baetens Beardsmore, 2009:137).

3.1.1. Factor situacional

El factor situacional se refiere al contexto en el que se desarrolla la educacién
bilinglie. Como se observa en el cuadro, Baetens Beardsmore selecciona nueve
variables dentro de ellos.

La primera, los alumnos, merece especial atencidn en este estudio pues
practicamente desde la implantacién de las primeras secciones bilinglies en 1998 hay
cierta polémica en torno al alumnado que accede a esta formacidn. A este respecto,
Baetens Beardsmore refleja la disparidad de opiniones sobre quién puede beneficiarse
mas de la educacion bilinglie para finalmente determinar que no existe ningun perfil
de preferencia sino tan solo programas que se adapten a la poblacién. En sus propias
palabras:

Popular wisdom claims that very young children from stable middle-
class backgrounds learning pretigious languages are the ideal
recipients for bilingual education. But when we look around us, we see
the whole range of populations, ages, social, and linguistic
backgrounds being succesfully catered for in one program or the other

(2009:139).
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Jean Duverger apunta la falta de evidencias que muestren que el fracaso
escolar en cualquier tipo de educacién bilinglie esté relacionado con el uso de dos
lenguas en el proceso de aprendizaje (2005) achacandolo a problemas sociales de
fondo o a una mala eleccidn del programa bilingle elegido para el grupo social al que
se dirige.

La segunda de las macro-variables atafie a la diversidad de la poblacion a la que
se destina la educacion bilinglie. En el caso andaluz el perfil es bastante homogéneo ya
que, con contadas excepciones, el alumnado que acogen las secciones bilinglies habla
mayoritariamente la misma lengua en casa y esto permite una mayor actividad
comparativa de la lengua meta con la L1. En otros casos donde la heterogeneidad es la
norma, las caracteristicas del programa deben verse afectadas para fomentar por
ejemplo un mayor numero de actividades donde prevalezca el uso de la L2 en
situaciones de conversacion auténtica.

La politica lingiiistica europea que esta en la base de nuestras secciones
bilinglies y que se desarrolla en un capitulo posterior, fomenta la educacién bilinglie
para todos asi como el apoyo a todas las lenguas de la Unién, mayoritarias o
minoritarias. Sin embargo, como se estudiard mas adelante, las politicas lingtisticas
determinan claramente el tipo de educacién bilinglie que se oferta encontrando
modelos que van desde los obligatorios (Luxemburgo, Pais Vasco,...), los altamente
intervencionistas (Singapur), los prohibitorios (en algunos estados de Estados Unidos la
educacion bilinglie es ilegal); progresando hacia los menos limitativos, los minimalistas
(Irlanda) o los que se muestran indiferentes (Inglaterra).

En cuanto a las oportunidades de usar la lengua meta de la seccion (en nuestro
caso el francés) hay que decir que el entorno fuera del aula no lo favorece mas alla de
las posibilidades que las nuevas tecnologias puedan proporcionar. La situacién
geografica de Andalucia no fomenta de forma particular la practica de esta lengua. Los
intercambios organizados a lo largo de los aiflos de formacidn son las experiencias mas
directas con la lengua meta al margen de iniciativas individuales fuera del dmbito
escolar. El estatus de la lengua de las secciones bilinglies que se estudian tampoco
repercute demasiado como para compensar la falta de oportunidades de uso en el
entorno. Aunque la lengua francesa se encuentre entre las grandes lenguas de
prestigio del mundo como se trata mas adelante en el Ultimo capitulo del marco
tedrico, lo cierto es que en Andalucia el inglés es la Unica lengua que cuenta con el
prestigio suficiente para compensar la falta de condiciones mas favorables en el
entorno.

Sin embargo, las caracteristicas lingiiisticas del francés si lo posicionan en una
situacion favorable con respecto al espafiol porque pertenecen a la misma familia de
lenguas lo cual facilita su aprendizaje.
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Sobre la séptima variable que recoge Baetens Beardsmore en torno a los
factores situacionales, las actitudes hacia la lengua de estudio merecen de nuevo
nuestra atencién por el interés para este trabajo. La postura de alumnos, familias y
comunidad en general hacia el francés es crucial para el éxito del programa bilingle.
Este estudio recoge las opiniones sobre esta lengua y mas adelante podremos
comprobar hasta qué punto esto afecta a la implementacién del programa.

Teniendo en cuenta que la mayoria de las secciones bilinglies de la Comunidad
andaluza ofrecen formacion en inglés y que la demanda generalizada de la poblacién
de una mejor formacidn en lenguas extranjeras recae rotundamente sobre la lengua
inglesa, es importante en el caso de las secciones que fomentan el aprendizaje de
otras lenguas como el francés, valorar las motivaciones que puedan a traer a las
familias a implicarse en este tipo de proyectos minoritarios. Este estudio también
pretende recoger estas valoraciones.

Ademas de este, hay otro aspecto importante en la actitud general de aprender
una lengua extranjera, ya no dependiente de la lengua de eleccién en si. En general,
cuando se aprende una lengua es crucial cuidar los aspectos motivacionales vy
actitudinales. Esta es la clave de la implementacion de programas AICLE como el que
se practica en las secciones estudiadas. Incluir la L2 en otras areas del curriculo
convierte el estudio de la lengua en altamente pertinente afectando radicalmente en
la actitud hacia su estudio.

La variable economica relacionada con el coste de la educacién bilinglie es sin
duda clave en la implementacién de cualquier programa aunque como refleja Baetens
Beardsmore la inversién suele ser mayor cuando se trata de proyectos experimentales.
En la medida en que se generaliza, el gasto tiende a estabilizarse y a compensarse. La
nueva investigacién al respecto pone el acento en los elementos no materiales o
valores simbdlicos. Una educacion bilinglie trae beneficios sociales que repercuten en
otros aspectos, como los conflictos sociales, en los que a medio plazo se puede tener
que invertir menos. En sus propias palabras bilingual education could bring us both
short-term and long-term benefits socially and economically.

Por ultimo la relacionada con la religion, la cultura y las ideologias, destaca el
interés de la politica linglistica europea por contribuir desde las secciones bilingles al
cambio social que permita la coexistencia de la diversidad lingliistica y cultural que
caracteriza a Europa y a la formacion de ciudadanos los ciudadanos en la identidad
europea.

3.1.2. Factor Operacional

En estrecha interaccién con las variables situacionales se encuentran las
operacionales. Estas se refieren a variables relacionadas con el propio sistema
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educativo y aunque el capitulo siguiente esta dedicado en profundidad a ello, aqui se
presentan de forma mds general.

Siguiendo aun a Beatens Beardsmore, la primera de las macro-variables se
refiere al curriculo y al tiempo en el que la lengua meta estara presente en él.
Evidentemente existe una gran variedad entre las opciones posibles. Unos introducen
la L2 como asignatura antes que usarla como medio de instruccién (Alemania) y otros
comienzan con la inmersién total desde un principio (Canadd). Los hay que convierten
la lengua en una materia transversal para apoyar su uso como medio de instruccién
(Europa). También aquellos que van eliminando gradualmente la materia de la L2
(Luxemburgo) y otros que son mas radicales en el cambio del uso de una lengua de
instruccién a otra (Brunei). La inmersion total no suele pretender un bilingliismo
equilibrado. Por el contrario una inmersion parcial es mds acorde con los programas
biIingUes“:

Los programas de baja intensidad, cuando se sostienen a lo largo del
tiempo, suponen grandes beneficios en términos de competencia
lingliistica. (Lorenzo, Trujillo y Ver, 2011:176).

Dentro de este punto también varia enormemente la proporcién de lengua y
contenido dentro de cada ANL que se relaciona con la presencia de una planificacién
lingliistica paralela.

Las dreas impartidas en la lengua meta también varian enormemente en los
diferentes programas de educacién bilinglie. Unos, por temor a la interferencia de la
lengua en el contenido descartan algunas materias; otros sin embargo aumentan la
carga horaria de las materias u organizan un refuerzo con un lector; por ultimo estan
los que incluyen secuencias de base tematica en L2 dentro de la estructura tradicional
de la asignatura que mayoritariamente se da en L1. Aunque algunos paises puedan
aplicar diversas justificaciones para la elecciéon de estas, en Europa se considera que
cualquier materia es valida para la integracion de contenidos en L2 si bien en
Andalucia, en las ultimas indicaciones de 2011 se prohibe que el area de matematicas
pueda estar implicada en la ensefianza bilinglie y ademas hay una tendencia a implicar
a las Ciencias Sociales, la Geografia, la Historia, el Arte y la Educacién Fisica.

La opcién de una primera alfabetizacion en L2 no es considerada por el Plan de
Fomento del Plurilingliismo. En general se aconseja que esta se lleve a cabo en Ia
lengua materna del alumno aunque hay otros programas bilinglies, como el
canadiense que proponen lo contrario y tienen éxito. En definitiva no hay evidencias

“ Una dosis intensiva de inmersion resulta mds eficaz que la misma cantidad pero en
menores proporciones, extendida durante un tiempo prolongado. Por lo general, un
periodo de inmersion intenso catapulta la competencia del alumno y lo situa en
condiciones de proseguir con modelos de menor intensidad (Marsh, 2002:75).
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gue hagan inclinar la balanza hacia una u otra opcidén aunque si hay un factor que
puede resultar clave y es la relacién mas o menos regular entre la escritura y el sonido
de las lenguas en cuestion. Apelando a la competencia subyacente comun de Cummins
por la que las competencias implicadas en las tareas mas dificiles cognitivamente,
como la alfabetizacion, son comunes a todas las lenguas, hay estudios que ponen en
duda que esto se mantenga para todas las lenguas. Aquellas con un alfabeto escrito
muy diferentes entre si pueden sembrar esa duda. En el caso que nos ocupa, el francés
y el espaiiol no corren tal riesgo pero sin embargo la lengua francesa presenta mayores
dificultades en la relacion sonido y grafia que la espafiola con lo que, considerando la
hipotesis de Cummins, el alumnado se alfabetizaria més facilmente en lengua espanola
y luego se beneficiaria de lo aprendido para aplicarlo a la lengua francesa, si bien esta
no es por lo general la lengua materna de nuestros alumnos.

Otra de las variables a incluir en este apartado son los criterios de evaluacion.
Cuando las destrezas o cualquier otro aspecto educativo no son valorados lo suficiente
o ni siquiera son tenidos en cuenta en la evaluacion, estos tienden a no desarrollarse.

Con respecto a lo deseable en torno a estos criterios de evaluacidén en la
educacion bilinglie, Baetens Beardsmore seiala que la situacién menos apropiada pero
sin embargo mas extendida es en la que estos son los mismos que para los programas
monolinglies y que por tanto no tienen en cuenta la especificidad del desarrollo
bilingle. En las secciones bilinglies andaluzas, la premisa es que la lengua que utilice el
alumno en la evaluacién de las ANL no afecte a la evaluacion de la materia®. Sobre
este aspecto se han recogido datos en la parte experimental de este estudio que
intentan valorar la repercusion sobre la evaluacién del programa AICLE.

En cuanto a los materiales, es habitual que el profesorado implicado en la
educacién bilinglie tenga que adaptarlos a partir de recursos monolinglies, o crearlos
puesto que no solo son escasos. También pueden no estar adaptados al nivel
linglistico del alumnado ni mucho menos tener en cuenta aspectos culturales
relevantes relacionados con la manera de percibir una misma realidad en las diferentes
culturas.

Otro punto clave reside en el profesorado. Encontrar profesores con la
cualificacion necesaria para implicarse en este tipo de programas resulta cada vez mas

™ En cuanto a la evaluacién de las dreas no lingiiisticas, (...) primardn los contenidos propios del drea o
modulo profesional sobre las producciones lingiiisticas, de ahi que las competencias lingiiisticas
alcanzadas por el alumnado en L2 sean tenidas en cuenta en la evaluacion del drea o modulo profesional
no lingiiistica, en todo caso, para mejorar los resultados de la evaluacion de dicho alumnado (Consejeria
de Educacién, Junta de Andalucia, 2011:71).
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complicado porque al menos en Andalucia, cada vez es mas extensa la red de centros
biIingUeslG.

Segun Baetens Beardsmore lo ideal es que el profesorado de ANL tenga fluidez
en la L2 o que haya sido formado en el pais donde se habla la lengua aunque también
reconoce que no es necesaria la competencia nativa para desarrollar adecuadamente
la tarea (2009:150). Mucho mds grave es el problema de la formacidn metodoldgica
especifica de manera que en muchas ocasiones se practica el ensayo-error. Esta
situacion es una constante independientemente de que el programa sea exitoso o no.
La mayoria de los programas AICLE en Europa cuentan con un profesorado que no esta
formado adecuadamente en este sentido y que dependen de la voluntad y el
entusiasmo de estos. Este estudio tiene especial interés en esta investigacion puesto
gue las consecuencias de la persistencia de esta situacion pueden llegar a desmerecer
los grandes esfuerzos que se hacen por otra parte.

Otra de las variables pone el acento en las estrategias lingiiisticas subrayando
que es crucial para la buena implementacién la integracion cuidadosa de los problemas
lingliisticos surgidos en la ANL con los aspectos relacionados con la adquisicion de la L2
a través de una accién coordinada intercurricular lo que en Andalucia se denomina
curriculo integrado de las lenguas y los contenidos (CIL) y figura como piedra angular
del Plan de Fomento del Plurilinglismo.

El siguiente punto referido a la implicacion de las familias esta directamente
relacionado con el éxito del programa. En la educacién monolingiie no es tan
imperativa su participacién como en la bilinglie porque los padres deben compartir los
mismos valores y comprender lo que sus hijos hacen para que puedan apoyarlos
durante el proceso.

Por ultimo, el éxito de la educacidn bilinglie esta relacionado con la implicacion
de todo el centro en el fomento del uso de la lengua meta lo cual también lleva
asociada la necesidad de una colaboracién entre el profesorado de L2 y el de ANL con
el fin de consensuar los enfoques y las practicas.

3.1.3. Factor Resultado

Por ultimo, el factor resultado hace referencia a la competencia linglistica, la
alfabetizacién, el rendimiento académico y el patrén sociocultural que se puede
esperar de un determinado programa de educacion bilinglie, en un contexto dado y
con unos recursos especificos.

En el plano lingliistico se refiere al objetivo del bilingliismo, es decir, a si con él
se pretende cambiar a una lengua mayoritaria y a la pérdida de la lengua materna, a

'® Actualmente 762 segln la Guia informativa para centros con modalidad de ensefianza bilingiie (Junta
de Andalucia, 2011).
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sumar una lengua mas sin que afecte a la L2, a mantener una lengua minoritaria, a
revitalizar una lengua amenazada o al desarrollo de la competencia plurilinglie entre
otras muchas posibilidades, como es el caso de las secciones bilinglies andaluzas.

También se refiere a la alfabetizacion. El modelo de educacién bilingle
promovera o no cualquiera de las opciones en relaciéon a esta. De hecho algunos
incluso la obvian. En el caso andaluz, como se explicara con mas detenimiento mas
adelante, esta se incorpora en los primeros cursos de primaria pero priorizando
completamente la alfabetizacién en espafiol.

En cuanto a las dreas no lingiiisticas, los resultados obtenidos deben ser los
mismos que en los programas monolinglies. Por esta razén, también se deben esperar
los mismos porcentajes de éxito, fracaso, abandonos, problemas y dificultades del
aprendizaje puesto que la Unica gran diferencia es el uso de dos lenguas en la
instruccién.

Existen algunos estudios que hacen un seguimiento a los alumnos en
programas de inmersién que presentan dificultades del aprendizaje y determinan que
la mejor opcidn no es que abandonen el programa sino que se mantengan en él con
ciertos apoyos (Bruck, 1984). En el caso de la educacién bilinglie para una élite, los
resultados son excelentes pero hay que tener en cuenta que se valoran los de aquellos
gue se han mantenido en ella y no aquellos que la han abandona lo cual puede
asemejarse a nuestro caso ya que hemos recogida informacién del alumnado que no
ha abandonado este programa.

Por ultimo, la pertenencia a grupos donde se desarrolla una educacién bilingle
puede afectar a la motivacién y actitud del alumnado implicado. Este aspecto debe ser
considerado en la evaluaciéon del programa.

Additional criteria for rating the succes of the bicultural programme
are the social and mental maturity achieved by the target group
children and their degree of feeling at ease at school (Leman, 1993:94).

Lorenzo, Trujillo y Vez (2011:171-182) también aportan una lista de factores®’
gue intervienen en la calidad y en las caracteristicas de los programas, y que como no
podia ser de otra manera coincide en muchos aspectos con el de Baetens Beardsmore.

'7 Las variables sobre las que se deben tomar decisiones estructurales y pueden consolidar o amenazar
el desarrollo de un programa bilinglie son en opinién de Lorenzo, Trujillo y Vez las que siguen:
1. Edaddeentrada
Tipos de materias
Proporcion de inmersion
Proporcion de lengua y contenido
Estatus de la lengua en el programa
Autonomia y organizacion
Nivel educativo

Noubkwn
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3.2. Tipos de educacidn bilingiie

La necesidad de una educacién bilinglie, nace de la existencia del bilingtiismo
en la sociedad y/o del deseo de adquirirlo. El contexto social donde se desarrollan los
distintos modelos cambid notoriamente en poco tiempo. Hasta mediados del siglo XX
la educacidn bilinglie se dedicaba de manera casi exclusiva a lenguas prestigiosas como
el francés, el inglés o el aleman y estaba destinada a las élites. De hecho, en este
momento la resolucion de la UNESCO a la que previamente se ha referido, declaraba
que los nifios debian de recibir la instruccién en su lengua materna por lo que la
ensefianza para las masas era eminentemente monolinglie (Garcia, 2009:112). En la
segunda mitad del siglo XX, esta pasé de ser exclusiva de esa élite a estar al alcance de
la ciudadania en general, todo ello de la mano de la ensefianza obligatoria que incluyé
las lenguas extranjeras en su curriculo para adecuar su oferta al publico heterogéneo
que llenaba las aulas.

El activismo étnico de los 60 trajo consigo una toma de conciencia de las
desigualdades sociales (Fishman, 1985) y con ella la idea de que la educacién jugaba un
rol clave en las oportunidades sociales del individuo. La lucha por los derechos civiles
que protagonizé la segunda mitad del siglo XX incorpord las lenguas a los distintos
sistemas educativos. Esta situacion fue el desencadenante de una serie de modelos
educativos bilinglies en el mundo (Garcia, 2009:112).

Mas adelante, en el siglo XXI, el dinamismo fomentado por las nuevas
tecnologias modifica el contexto de tal manera que los modelos de ensefianza bilinglie
han tenido que adaptarse a las nuevas necesidades a marchas forzadas. La actual
situacion caracterizada por el dinamismo y la comunicaciéon simultanea en espacio y
tiempo que permite el desarrollo tecnolégico genera otras necesidades y otros
modelos educativos bilinglies surgen para satisfacerlas. Los conceptos de
translanguaging y de plurilingiiismo casan a la perfeccidén con la idiosincrasia del siglo
XXI pues se alejan del consabido enfoque monolinglie desde el que se ha abordado
tradicionalmente el aprendizaje de lenguas.

What is different now is that this translinguistic contact and use exists
between ordinary people of equal power and that the direction of
contact is multi-way, affecting more than one group (Garcia,
2009:113).

Fishman, de acuerdo con los objetivos de los programas, clasifica en dos
grandes grupos los modelos la educacién bilinglie: aquellos que pretenden el
mantenimiento linglistico y aquellos que promueven la transicion linglistica (1976, en
Baker 1993:152). Los primeros incluyen programas educativos en dos lenguas que
como su propio nombre indica persiguen el mantenimiento y el desarrollo de la L1 del

8. Nivel de inclusidn
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alumnado a la vez que fortalecen su sentido de identidad cultural. También persiguen
el desarrollo de la L2 por lo que tienden al pluralismo. Los segundos, promueven el
cambio de una L1 a otra lengua con la intencidn de que esta ultima pase a ser la lengua
principal.

Los modelos no son clasificaciones rigidas y cerradas. Por el contrario, cada
modelo adaptado al contexto y a las caracteristicas estructurales ofrece resultados
diferentes. Mackey previene de esto cuando se intenta exportar uno de ellos a otro
entorno (1978).

Asi, aunque la realidad no siempre se ajusta a las clasificaciones tedricas, la de
Hornberg (1991, en Garcia, 2009:113) puede ayudar a organizarlas. Para ella, habria
tres tipos de modelos, refiriéndose a ellos como clasificaciones amplias relacionadas
con objetivos sociales, linglisticos y culturales: (i) en el modelo transicional se trata de
de conseguir un cambio de lengua en el sujeto y una asimilacién a nivel cultural con el
objetivo de incorporarse a una nueva sociedad y abandonar la de origen; (ii) en el de
mantenimiento se procura reafirmar la identidad cultural y con ello los derechos civiles
asociados a través del estudio de esa la lengua que lo representa; (iii) y en el de
enriquecimiento el objetivo es dar cabida al pluralismo cultural para conseguir mayor
autonomia social adquiriendo otras lenguas ademas de la materna.

Mackey en cambio propone cuatro tipologias (1970:596-608) basadas en 90
variables de influencia organizadas en torno a cuatro factores: (i) la relacidon entre la
lengua de casa y la del colegio; (ii) la organizacion curricular de las lenguas; (iii) el
cardcter lingistico de la comunidad y el pais; (iv) y la funcidn, estatus y diferencias de
las lenguas implicadas (1970).

Baker y Prys Jones (1998) en cambio, conscientes de la variabilidad que resulta
de los multiples contextos y de las diferentes variables en juego, llegan a contabilizar
diez tipos de modelos de educacidn bilinglie con 90 variedades (1998).

En aquella primera época del siglo XX, las caracteristicas del grueso de los
modelos de ensenanza bilinglie respondian a modelos de bilingliismo sustractivo pues
las lenguas en cuestion eran reflejo de un contexto en el que la diglosia estaba
presente de manera que el acercamiento a esas lenguas estaba bien delimitado, es
decir, la adquisicion de ambas se hacia siguiendo un patron monolinglie. Las
sociedades que perseguian un enriquecimiento con una segunda lengua no asociaban
tal adquisicion con ninguna consideracién digldsica pero seguian manteniendo el
acercamiento a la L2 desde el punto de vista monolinglie. Ofelia Garcia se refiere a
estas situaciones como monogldsicas porque no proponen mds que una opcion
legitima caracterizada por las prdcticas lingliisticas de los monolingiies (2009:115).

Aunque en ciertos contextos este planteamiento se mantiene, actualmente la
realidad ha cambiado y esta caracterizada por cierta heteroglosia, es decir, por la
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posibilidad de otras opciones y otras practicas linglisticas relacionadas con los
bilinglies promovidas por la toma de conciencia de la complejidad del panorama
linglistico mundial que acompafia la globalizacion y las multiples interacciones.

Esa toma de conciencia del multilingliismo presente en la sociedad conlleva un
enriguecimiento de perspectivas desde las cuales participar es la formacién de la
ciudadania. En definitiva, hoy en dia hay mas opciones para un mundo plural y
multilinglie que tienen en cuenta factores sociales como la revitalizacion y el desarrollo
de lenguas minoritarias, o incluso la mera adquisicién por motivos funcionales que
tienen en la base el respeto a la diferencia. Estos modelos se corresponden con los
tipos de bilingliismo recursivo y dinamico respectivamente.

Asi, los marcos tedricos en los que Garcia enmarca los tipos de educacion
bilinglie son los modelos monogldsicos y heterogldsicos (2009:123-135).

El primero incluye los modelos que abordan el aprendizaje de las lenguas en
juego de la forma que el propio nombre indica. Estos modelos pretenden alcanzar un
dominio de ambas lenguas segin normas monolingiies considerando como legitimas
solo aquellas practicas que corresponden con los hablantes monolinglies. Dentro de
ellos estan los programas que promueven el tipo de bilingliismo sustractivo pues
otorga un poder diferente a las lenguas en cuestion, y los que promueven el
bilingliismo aditivo preocupados por la adquisicién o mantenimiento de las lenguas.

Los heteroglésicos o plurilinglies agrupan a los modelos que han evolucionado
con la complejidad de la globalizacién aportando una fuente de entendimiento global.
Incluyen normas que caracterizan el discurso bilinglie (translanguaging) porque el
concepto de diglosia ha sido cuestionado desembocando en una combinacion de
lenguas para adaptarse mejor a las situaciones de comunicacidn. Estos modelos suelen
tener en comun objetivos sociolingtliisticos, como la revitalizacién de lenguas, que se
estan perdiendo, el desarrollo mas que el mantenimiento de la lengua minoritaria
usada en casa y el hecho de que las relaciones entre las lenguas aprendidas no deben
ser competitivas sino estratégicas y respondiendo a necesidades funcionales.

En torno a esta concepcién Garcia propone dos submarcos tedricos dentro del
grupo heteroglésico: el recursivo y el dinamico. El primero es aplicado a lenguas
minoritarias con la intencidn de revitalizarlas. El que dinamico, dentro del que se
incluye el Plan de Fomento del Plurilingliismo andaluz y por tanto las secciones
bilinglies de estudio, implica interacciones en diferentes planos y modalidades que
Garcia compara con un vehiculo todo terreno que se adapta a todas las situaciones de
comunicacion. El modelo de plurilingliismo europeo coincide con esta forma dindamica
de bilingliismo.

The theoretical framework considers all students as a whole,
acknowledges their bilingual continuum, sees their bilingualism as a
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resource, and promotes transcultural identities (...) generating a new
and hybrid cultural experience (Garcia, 2009:119).

Siguiendo a Garcia, se presenta el siguiente esquema que incluye lo explicado
hasta ahora pero afadiendo las diferencias entre ellos en funcién de seis

caracteristicas que pueden aplicarse a cualquier modelo educativo bilingie (2009:120).

Theoretical Frameworks of Bilingual Education

MONOGLOSSIC IDEOLOGIES HETEROGLOSSIC IDEOLOGIES

Subtractive Additive Recursive Dynamic
Bilingual Ed. Bilingual Ed. Bilingual Ed. Bilingual Ed.
Theoretical Theoretical Theoretical Theoretical
Framework Framework Framework Framework
Language Monoglossic Monoglossic Heteroglossic Heteroglossic
Ideology
Linguistic Monolingualism  Bilingualism Bilingualism Bilingualism
Goal
Linguistic Language shift Language Language Plurilingualism
Ecology addition; revitalization
Language
maintenance for
minorities
Bilingualism  Bilingualism as Bilingualism as Bilingualism as Bilingualism as

Orientation  problem enrichment right resource
Cultural Monocultural Monocultural to  Bicultural Transcultural
Ecology bicultural multiplicity
Type of Exclusively Exclusively Mostly non- All
Children minority majority dominant groups

(maintenance

and prestigious);

Exclusively

minority

(maintenance)

Figura 3. Marcos tedricos de la educacion bilinglie (Garcia, 2009:120).

La primera de ellas se refiere a las ideologias monogldsica y heterogldsica ya
presentadas previamente y la segunda a los objetivos lingliisticos que, a excepcion de
los modelos sustractivos, coinciden en un deseo de adquirir un bilingliismo. La tercera
es la ecologia Iinguisticals. Esta se refiere al estudio de las interacciones entre la

18 Crystal (en prensa) resalta tres temas en los escritos de Haugen y otros investigadores mas recientes
sobre la ecologia del lenguaje (Miihlhalsler 1996, Phillipson & Skutnabb-Kangas 1996, Kaplan & Baldauf
1997, Ricento 2000, y otros); temas que son de utilidad en la construccién e implementacién de politicas
linglisticas multilinglies. Estos temas son: primero, que las lenguas, al igual que las especies bioldgicas,
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lengua y su entorno (Haugen, 1972) que en el caso de los modelos sustractivos
pretenden un cambio; en el de los aditivos una suma de lenguas; en los recursivos, un
ambiente de revitalizacion; y en los dindmicos la construccién de un plurilingliismo.

La cuarta caracteristica se refiere a la orientacion que puede considerar el
bilingliismo como un problema, un enriquecimiento, un derecho o un recurso.

La quinta, la ecologia cultural, alude a cémo la cultura es concebida por los
estudiantes y corresponde con el tratamiento que las ideologias dan a las lenguas en
donde los modelos monogldsicos suelen considerar la cultura de forma separada y los
heteroglésicos participan de la mirada reflexiva del biculturalismo y con una tendencia
al transculturalismo.

Por ultimo, los tipos de nifios que suelen incluirse en cada tipo de modelo.
Teniendo en cuenta que siempre hay excepciones, el perfil de estos corresponde al de
minorias linglisticas para los modelos que consideran el bilingliismo un problema;
nifos pertenecientes a una élite para los modelos que pretenden un enriquecimiento
con el bilingliismo; nifios pertenecientes a minorias que han adquirido poder y
derechos para los modelos que consideran el bilingliismo un derecho; y para aquellos
que lo consideran un recurso hay dos perfiles: alumnos de lengua mayoritaria y
minoritaria juntos por un lado; y todo tipo de alumnos de una regién o estado por
otro, que es donde se enmarcan a los nuestros.

Otros autores prefieren agrupar los modelos de educacién bilinglie en aquellos
en los que la comunidad completa (padres, educadores y autoridades) estan
involucrados en la educacion bilinglie y modelos en los que no lo estan, centrando su
interés en los argumentos que ven en la educacién bilinglie un medio de favorecer la
igualdad de oportunidades por un lado y los que en cambio la interpretan como una
amenaza a la identidad, a la unidad nacional y la convivencia en la diferencia (2011:88).
En términos generales, esta clasificacion viene a coincidir con el agrupamiento de
modelos monolingties/monoglésicos por un lado y plurilingties/heteroglésicos por otro
solo que estos autores ponen el acento en el bilingliismo como medio y el bilinglismo
como finalidad.

Desde su punto de vista, tradicionalmente los programas de educacién bilinglie
han considerado el bilingliismo como medio, como etapa en una transicion hacia
alguna forma de asimilacion por parte de lenguas y culturas hegemdnicas (2011:89).

crecen, cambian, viven y mueren en relacion con otras lenguas (lo que podemos llamar el tema de la
evolucion del lenguaje); segundo, que las lenguas, al igual que los especies bioldgicos, interactian con
los multiples factores de su entorno, factores sociopoliticos, econdmicos, culturales, educativos,
histéricos, demogréficos, y otros (lo que podemos identificar como el tema del entorno del lenguaje); y
tercero, que algunas lenguas, al igual que algunos especies y entornos, pueden llegar a estar en peligro
de extincion.
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Esta concepcidon se remonta a la época colonial cuando unas minorias poderosas
ponian a disposicidn de las masas colonizadas un sistema bilinglie para educarlos en su
lengua y su cultura.

En el otro extremo se encontrarian los modelos orientados a formar usuarios
con competencias bilinglies y plurilinglies estables y crecientes, es decir, centrados en
la finalidad de superar las limitaciones de una ideologia unilingiie y el desarrollo de una
conciencia sobre la necesidad de favorecer la diversidad ecolingiiistica (2011:98).

3.3. Modelos de enseilanza bilingiie

Con la intencién de converger hacia el modelo de bilingliismo educativo en
Andalucia, este epigrafe pretende presentar las caracteristicas de los modelos de
ensefianza bilinglie mas importantes.

Los modelos bilinglies tienen en comun el principio de que el aprendizaje de
segundas lenguas no es intencional sino incidental (ocurre mientras se centra la
atencién en acciones paralelas) e implicito (ocurre sin que exista conciencia plena).

También se caracterizan por considerar que la mejor manera de adquirir una L2
es entrando en contacto con el contexto natural donde habitualmente se da, de forma
frecuente y variada durante un largo periodo de tiempo y no debe ser ensefiada
formalmente sino usandola (Wesche, 2002:358).

Los distintos modelos de ensefianza bilinglie nacen de una serie de toma de
decisiones sobre una serie de variables que presentan Lorenzo, Trujillo y Vez
(2011:173-182) y se exponen en el siguiente epigrafe.

Baker (1993:219) distingue cuatro tipos de modelos: sumersién, transicional,
inmersién y mantenimiento. Garcia encuentra algunas mas (2009:123) como la
prestigiosa, la de desarrollo, la de doble inmersidn (two-way), AICLE y la multilinglie.

Esta ultima propone un esquema donde presenta los tipos de modelos
bilinglies y los organiza dentro del marco tedrico de sus tipologias presentado
anteriormente. De nuevo hay una voluntad de ensamblar caracteristicas para formar
modelos que en la practica no tienen por qué coincidir exactamente puesto que al finy
al cabo los modelos son etiquetas que no dejan de ser tedricas y los contextos donde
se implementan nunca son los mismos.
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Theoretical Framework and Bilingual Education Types

Subtractive
Bilingual Ed.

Additive
Bilingual Ed.

Recursive
Bilingual Ed.

Dynamic
Bilingual Ed.

Language
Ideology

Linguistic

Monoglossic

Monolingualism

Monoglossic

Bilingualism

Heteroglossic

Bilingualism

Heteroglossic

Bilingualism

Goal

Types e transitional ® maintenance © immersion e poly-directional
revitalization
(heritage
language
immersion)

e developmental e

e prestigious or two-way (dual

° immersion lang., bilingual

immersion; two-

way immersion)

CLIL and

CLIL-type

e Multiple
multilingual

Figura 4. Marco tedrico y tipos de educacion bilinglie (Garcia, 2009:123).

a) Modelo transicional

Son programas bilinglies que solo usan la L1 del nifio en los primeros afios,
mientras aprende la L2 o lengua mayoritaria del entorno. Tienen una naturaleza
temporal y desembocan en el monolingliismo permanente. La intencién de estos
programas es usar la lengua materna para facilitar el acceso a la L2 y generalmente
lengua del pais y estan destinados a los inmigranteslg. Asi, el uso de la lengua materna
es un mero instrumento a disposicién de una adquisicion mas rapida de la L2.

Ademas de su naturaleza sustractiva, hay consideraciones positivas en el
sentido de que se palia el shock cultural asi como el retraso habitual en la instruccién
(Hernandez-Chavez, 1978).

Dentro de este modelo, Lorenzo, Trujillo y Vez sefalan los programas
destinados a grupos indigenas en América, Canadd, Australia, etc. resaltando su
orientacién de bilingliismo como medio que tiende a la asimilacidon por la via de la
colonizacion educativa (2011:89).

9 Este tipo de educacion bilinglie esta presente en el sector de la inmigracién en los Estados Unidos.
Fishman lo critica comprandolo con una vacuna donde la enfermedad que tiene cualquier sujeto que
hable una lengua diferente a la inglesa mayoritaria y la vacuna seria la adquisicién de la competencia
linglistica en inglés que constituiria la cura (1976:34). Ofelia Garcia acusa una falta de politica lingistica
que sistematice la practica docente ligada a los programas de transicion. Esta es inmensamente variable
en funcién de los propios valores personales del profesorado hacia el bilingliismo, la dificultad de los
contenidos, etc. (2009:124).
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b) Modelo de mantenimiento

Este modelo se adapta al alumnado que desea mantener la lengua minoritaria
gue habla en casa durante el proceso de adquisicion de la lengua mayoritaria. Estos
modelos suelen impartir la ensefianza de areas en dos lenguas e incluir valores
culturales ya que frecuentemente se asocian con medidas puestas al servicio de la
autodeterminacién de ciertas comunidades de manera que se adaptan mucho a las
necesidades y demandas de estas.

Los programas de mantenimiento de la propia lengua y su cultura son
programas en dos lenguas en la que la instruccién tiene lugar en un primer momento
exclusivamente en la lengua materna. Luego, cuando se introduce la L2, se mantiene
en todo momento el uso de la L1 también, fomentando asi el bilingliismo aditivo (la
competencia en dos lenguas). Puesto que habitualmente estd asociado con minorias
étnicas, suelen respetar los valores culturales de esa comunidad, promover la
autodeterminacién y en definitiva, estar en sintonia con una competencia
comunicativa intercultural (Byram y Fleming, 2001).

c) Modelo prestigioso o de élite

En el modelo de élite se ensefia al alumnado a través de dos lenguas de
prestigio que se mantienen separadas durante la instruccion. Se asocia a una élite que
solo adquiere dos lenguas sin implicaciones en la identidad del discente.

La educacion bilinglie prestigiosa ha estado asociada tradicionalmente con la
idea de la lengua como capital cultural o simbdélico disponible con un valor variable
para ser usado en el mercado de la interaccion social (De Mejia, 2002:36). Por esta
misma razon, en general suelen estar implicadas en este tipo de modelo lenguas de
prestigio internacional.

También es habitual que los nifios sean ensefiados en dos lenguas, con un
profesor asociado a cada una de ellas. El énfasis esta en el aprendizaje de lenguas
extranjeras y no en ningun aspecto de identidad con ningln grupo etnolinglistico
(Garcia, 2009:126).

d) Modelo de inmersion

Los modelos de inmersiéon deben participar de ciertas caracteristicas para ser
considerados como tales. Johnson y Swain las resumen asi (1997:6-8):

- La L2 eslalengua de instruccion

- El curriculum seguido durante la instrucciéon es paralelo al de la L1 o
mayoritaria

- Existe unapoyoalall

- El programa participa de las caracteristicas del bilingliismo aditivo
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- Laexposicidon a la L2 esta reducida al aula

- Los alumnos comienzan con el mismo nivel de competencia en la L2 que es
habitualmente reducido

- Los profesores son bilinglies

- Lacultura de la clase corresponde con la de la L1

Asi, en este modelo, el alumno solo recibe la instruccién en la L2 durante
periodos de tiempo que varian segun el caso. Se basa en la teoria de que una lengua se
aprende mejor cuando es usada en comunicaciéon real que cuando se ensefia
explicitamente. En este modelo cada lengua suele estar asociada a un espacio y a un
profesor y la L1 del alumnado suele ocupar un lugar importante en la educacion siendo
ensefiada después de periodo de inmersion. Ademas suele tener un apoyo importante
fuera del centro (familia, medios de comunicacién y entorno).

Los modelos de inmersion establecen sus diferencias en torno al momento en
qgue el alumnado es expuesto a la L2 distinguiéndose dos tipos: la inmersién temprana
y la tardia.

La primera suele comenzar en educacién infantil o primeros afios de primaria y
va desde el 100% del tiempo de instruccion en la L2 a porcentajes que incluyen
progresivamente la L1. La inmersion tardia comienza cuando la instruccion basica ya se
ha hecho en L1 y puede calificarse como tal si empieza a mitad, final de la primaria o
incluso en la secundaria.

Cuando cualquiera de estas opciones no se mantiene durante todo el periodo
de instruccion sino durante una parte del tiempo, estos programas pasan de
denominarse de inmersion total a inmersion parcial.

AICLE participa de este concepto de inmersién parcial aunque con la diferencia
de que fomenta la coexistencia de ambas lenguas, la L2 y la materna. Como se vera
mas adelante, AICLE se centra en las materias y en funcién de estas se establecen las
necesidades lingtlisticas. The language is one part of the process, rather than an end to
itself (Deller y Price, 2007:6).

A menudo los sistemas de inmersion que excluyen la L1 del alumno se
mantienen durante un afio. Luego comienzan a incluir en diferentes porcentajes la
lengua materna dentro del sistema pues la actitud hacia ella no es digldsica sino que se
respeta y goza de todo el prestigio (Swain, 1978, en Garcia, 2009:126). La inmersidn
siempre participa de la idea de bilingliismo aditivo. Fuera del centro el alumnos e
encuentra con la otra lengua, la materna. Si no fuera asi, no se produciria el
bilingliismo y tampoco este seria aditivo. La cultura presente en este tipo de educacién
es la local, la de la lengua dominante.
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La version heterogldsica de la inmersidn supone adaptar el mismo sistema de
inmersién a las necesidades de revitalizacidon de las lenguas en ciertas comunidades
que han sufrido una pérdida de uso en su lengua minoritaria (heritage language
immersion). Estos modelos se caracterizan por reivindicar el derecho a cultivar la
lengua minoritaria que han heredado y por incluir dentro del curriculo conocimiento
local y cultural (Romero y McCarty, 2006:i).

La ensefianza bilinglie de doble inmersion es denominada habitualmente two-
way o modelo polidireccional o dual. En él comparten el mismo grupo-clase alumnos
gue hablan dos lenguas diferentes y se trata de aprender la contraria impartiendo
asignaturas en ambas.

e) Modelos de sumersién

Cuando las caracteristicas de la inmersion se refieren a un modelo donde Ia
instruccién se hace en la L2 mayoritaria pero los alumnos pertenecen a lenguas
minoritarias, se habla de sumersidn y es un ejemplo de bilingliismo sustractivo pues
pretende la asimilacién cultural y el monolingliismo en la lengua mayoritaria en la que
se imparte la instruccion.

f) Modelos sustitutivos

Los modelos de inmersién también pueden tener un cariz asimilacionista.
Lorenzo, Trujillo y Vez incluyen aqui los modelos bilinglies de las comunidades de
lenguas minoritarias o minorizadas donde se arguye un riesgo de fragmentacion social
(...) en zonas con conflictos lingliisticos (...) que provienen de la imposicion de un
modelo educativo monolingiie que no tiene en cuenta no las aspiraciones ni las
necesidades de las poblaciones implicadas (Baetens Beardsmore, 2001:68).

También dentro de estos modelos incluyen a los programas orientados a
exiliados e inmigrantes que no se diferencian de los anteriores mas que en el perfil del
alumnado (2011:93)

g) Modelo de desarrollo

Este modelo se basa en el de mantenimiento pero va mas alld porque no solo
pretende la autodeterminacién y el cultivo de dos lenguas, sino que busca igualdad
para las lenguas, sus culturas y por ende un desarrollo de una identidad que las
contemple eliminando todo aspecto digldsico.

h) Modelo de educacién multilinglie multiple

Estos modelos suelen incluir al menos tres lenguas y estas suelen estar
presentes dentro y fuera del curriculo.
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i) Modelo AICLE

La integracion curricular ha determinado este modelo de ensefianza bilingtie.
Existen dos tipos de modelos aqui incluidos. Por un lado los que desarrollan una
ensefianza por contenidos (revisado en el capitulo anterior) y por otro el aprendizaje
integrado de contenidos y lenguas extranjeras. Este ultimo, por ser el que recogen las
politicas linguisticas andaluzas en las que se enmarca este estudio, se desarrollan mas
adelante con mayor profundidad.

3.4. Dificultades en la ensefanza bilingiie

Los programas que desarrollan una educacién bilinglie tienen problemas
catalogados por los profesores de los centros donde se implantan y que De Mejia
estudia y organiza en ocho areas (2002:265).

El primero de ellos se centra en la falta de motivacion para hablar una lengua
gue hace que el alumno prefiera interaccionar en su lengua materna y de la falta de
oportunidades de uso reales que convierten en un reto para el profesorado el
proponer actividades que estimulen un mayor nivel de produccién de la L2 (2002:266).
Una de las causas en opinién del profesorado seria que tanto profesores como
alumnos son conscientes de que comparten la misma lengua materna. Cuando nativos
de la L2 estan implicados en el proceso de ensefianza-aprendizaje se presume una
mejora en este aspecto. Otros piensan que otra medida que palia esta carencia es la
organizacién de actividades que recreen nuevos ambientes diferentes a los escolares
como un viaje a la granja o al aeropuerto para dotar de dinamismo el aprendizaje.

Por otro lado Wode (2000:6) confirma que los nifilos no suelen hacer uso de la
L2 incluso después de varios anos de exposicidn porque simplemente no hay ninguna
necesidad de hacerlo. A esto se puede sumar el efecto plateau que afecta al uso
predominante de la L1 y no de la L2. Este ocurre cuando el alumno siente que no
progresa en la L2 y que esta estancado. También ocurre que algunos estudiantes se
cansan de simular una falsa necesidad de usar la L2 y por eso vuelven a querer ser ellos
mismos y usar su L1.

La solucidn suele estar en proponer nuevos retos al alumnado normalmente
con el ingrediente extra de estar relacionado con situaciones de necesidad reales
(visitas, viajes, internet,...).

En la secundaria puede haber también un sentimiento de autosatisfaccion con
el nivel de L2 alcanzado y una mayor conciencia de la falta de utilidad de la lengua
segunda en su vida diaria (De Mejia, 2002:269). Para salvar este escollo la clave esta en
el profesor: por una parte en el conocimiento que tenga de su alumnado y por otra de
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la buena formacién metodoldgica que le permita ofrecer las actividades adecuadas y la
responsabilidad de ofrecer los contextos suficientemente significativos que cambien la
dindmica establecida.

Para salvar este escollo la clave estd en el profesor: por una parte en el
conocimiento que tenga de su alumnado y por otra de la buena formacién
metodoldgica que le permita ofrecer las actividades adecuadas y la responsabilidad de
ofrecer los contextos suficientemente significativos que cambien la dindmica
establecida.

Este problema no solo se da en los programas prestigiosos sino también en los
de inmersién en los que los programas son implementados en zonas donde la L2 no
estd presente (ciudades canadienses de habla inglesa por ejemplo) (Hickman,
1992:95).

El segundo problema apuntado por De Mejia es el nivel de competencia en L2
del alumnado. Cuando en la atmédsfera en la que viven los nifios no esta presente la L2,
el bilingliismo se dificulta. En cierto modo este problema esta relacionado con el
anterior, es decir, tanto con la falta de oportunidades de uso de la L2 como con la
motivacion.

La solucidn para esa falta de competencia es, en opinién de Met (2000, en De
Mejia, 2002:273) ofrecer tareas que impliquen mucho output en vez de aquellas otras
que precisan respuestas cortas o rellenar huecos entre otras medidas®.

Otro problema derivado de la competencia linglistica se relaciona con las
pruebas externas que evalidan al alumnado. A menudo, el alumno no ha sido
preparado adecuadamente ni expresamente para ser exitoso en ellas de manera que
se sugiere la inclusion de las habilidades que seran examinadas en estas pruebas en el
curriculo del bilingle.

Todavia en relacion con la competencia, los alumnos de secundaria en
inmersiéon llegan a un alto grado de comprensidon. Este mismo grado les pone en
situacion de compartir ideas complejas y entonces se encuentran con un nivel de
fluidez insuficiente que complementan con gestos y otras estrategias paralingliisticas.
Debido precisamente a que adquieren esta especie de capacidad estratégica, no ven la
necesidad de refinar su competencia linglistica.

El tercer problema es la lectoescritura bilinglie. Algunos profesores acusan una
buena competencia en produccién oral pero no en la escrita en el alumnado. Hornberg

2 Met sugiere también que en lugar de mantener la secuencia de escuchar, hablar, leer y escribir, se
modifique y se use la escritura como primer paso para dar mas tiempo a pensar al alumno sobre cémo
organizar sus ideas oralmente. La idea es apoyar el output con organizadores graficos: writing can be a
scaffold for speaking.
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aconseja tomar medidas para incluir actividades de lectoescritura en las dos lenguas
desde la primaria, no solo en la L1. Como ya se ha tratado en capitulos previos, aunque
comenzar la alfabetizacion en L1 es la formula mas extendida, el modelo de inmersién
canadiense prueba que cuando se accede a ella desde la L2 también se llega a adquirir
en ambas lenguas. La manera de conseguir una lectoescritura bilinglie rica en ambos
casos es en opinién de Hudelson ofreciendo un entorno rico en textos escritos, un
ambiente colaborativo en clase que permita considerar a los compafieros como
recursos a disposicidon con los que poder trabajar tareas de lectoescritura y leer en voz
alta diariamente a los alumnos.

El cuarto problema lo plantea la ensefianza de contenidos en L2. Los profesores
expresan su preocupacion por si estan o no aprendiendo lo explicado en la lengua
extranjera y por si deben evaluar aspectos linglisticos cuando se les pregunta sobre
contenidos de la materia. También les preocupa si debe seguirse el mismo ritmo de
aprendizaje en L1 que en L2.

La no comprension puede paliarse con un esfuerzo metodoldgico por parte del
profesorado que apoye la negociacidén de significado con el alumno. Si bien es cierto
que el profesorado tiende a simplificar las estructuras y el vocabulario para facilitar la
comprension, Hoare (2002) concluye que no hay que llevarlo al extremo ya que implica
una disminucion de los contenidos transmitidos. Hay que tener en cuenta que la
manera de mantener un lenguaje rico es asociarlo a un material explicito que facilite la
comunicacion.

En cuanto a la evaluacién Brinton (1989) cree efectivamente que tiene un doble
objetivo, el lingliistico y el de contenidos. Los profesores de ANL deben implicarse en
cierto grado en el desarrollo de la competencia linglistica ademas de en la adquisicién
de los contenidos propios de su materia. Met propone evaluar al alumnado con pocas
competencias linglisticas por medios no linglisticos sino procedimentales (1994). Otra
idea es también evaluar de manera frecuente pero con tareas menos exigentes que las
delaLl.

Por ultimo, en lo referente al ritmo de la implementacién del AICLE, hay
autores que han confirmado un cierto retraso en los grupos bilinglies con respecto a
los no bilinglies en la adquisicién de contenidos. Puesto que es una caracteristica de la
ensefianza integrada de contenidos, debe simplemente ser tenida en cuenta en la
programacion de las asignaturas (Baker, 1996; Dodson y Thomas, 1988) de manera que
si un profesor debe ser un buen planificador, en el caso de estar implicado en un
modelo AICLE, debe serlo ain mas.

El quinto problema comun a los modelos bilinglies se refiere a la relacion entre
lenguaje y cultura porque si bien el profesorado puede ser bilinglie, no siempre esta
garantizado que sean lo que Byram denomina hablantes interculturales (1998:113).
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Ante esto, lo primordial es una toma de conciencia de esta realidad y luego una
adaptacion de la mejor metodologia para transmitir adecuadamente la lengua
respetando la cultura que representa.

El sexto pone el acento en el desarrollo del alumno. Por un lado se refiere a la
frustracién de algunos alumnos con distinto nivel de competencia en el mismo grupo-
clase. Para compensarlo se suelen agrupar segin su nivel de idioma o asignando
diferentes tareas que permitan aportar mayor satisfaccion en la realizacion. La
heterogenidad de las clases es tan comun que merece ser tenida en cuenta.

Otra caracteristica del adolescente en un programa bilinglie es el deseo de ser
como la mayoria de sus compaiieros que no reciben educacién bilinglie y que llega a
influir en una negativa a usar la L2 (Nussbaum, 1991). La rebeldia caracteristica de esta
edad junto con un cierto temor a ser diferentes del resto estan en la base de esta
conducta. La manera de combatir esto es el trabajo sociocultural en clase basado en la
toma de conciencia de las diferencias y el enriqguecimiento que estas suponen, ademas
de todo tipo de actividades que permitan entrar en contacto directo con esas
lenguas/culturas y reparar en su propio nivel de competencia para manejarse en esas
situaciones.

La séptima preocupacidon es la implicacion familiar tratada en anteriores
epigrafes. En cualquier etapa, aunque especialmente en infantil y primaria, este apoyo
y preocupacion por el progreso de sus hijos e hijas es crucial. El problema reside en
gue con la mera eleccion de una ensefianza bilinglie para ellos, los padres piensan que
es suficiente. En el otro extremo se encuentran aquellos excesivamente preocupados
por el correcto desarrollo de la lengua de sus progenitores. En ambos casos, las
creencias de estos sobre la adquisicidon de lenguas son férreas pero irreales. Por esta
razon, la mejor manera de afrontar esta carencia es informar adecuadamente a los
progenitores sobre los detalles del proceso de ASL (Wode, 2000:3). Solo de esa manera
podran colaborar en mantener el nivel de entusiasmo necesario por la L2 y ayudarlos
correctamente en el curso del aprendizaje.

Por ultimo, los materiales especificos para este tipo de instruccion y los recursos
humanos. Sobre los primeros, la mayoria de los profesores implicados en el estudio
consideran que los existentes no son apropiados ni en contenidos ni en el nivel de
lengua empleado lo que les lleva a la elaboracién de su propio material para suplir las
carencias (Met, 1994:165). Y efectivamente esta autora afirma que esta tarea de
elaboracidn o la posible adaptacién del material editorial son las Unicas soluciones. Los
libros de textos no siempre se ajustan a los contextos pero a cambio son mas
sofisticados y atractivos para el alumno. La opcidn casera tiene los inconvenientes y
ventajas inversos aunque hay que sumarles la dedicacion y el tiempo necesarios que
implica y el reconocimiento por parte de la institucion en la que trabajan (De Mejia,
2002:289).
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En lo que respecta a los recursos humanos, la problematica es clara. Hay
escasez en profesorado de ANL bilinglie suplida en ocasiones con practicos o asistentes
linglisticos. Otras veces se forman equipos de profesorado de L2 y profesorado de ANL
que trabajan juntos aunque el resultado es muy variable en funcién de la calidad de la
relacion entre ellos. Hoare y Kong (2000) determinaron los seis atributos necesarios
para el adecuado profesor de ANL: (i) competencia bilinglie, (ii) estrategias de
ensefianza en AICLE, (iii) conocimiento del sistema de la L2, (iv) conocimiento de las
teorias de ASL, (v) compromiso con la inmersidn y (vi) conocimiento de la cultura de la
L2.

Por ultimo, seglun Lorenzo, Trujillo y Vez (2011:162) la necesidad de
organizacién conjunta e interdisciplinar que la integracion de lenguas y contenidos
asociada a la educacion bilinglie supone, estd entre las principales razones para el
fracaso.

3.5. Biliteracidad en la enseiianza bilingiie

Se ha querido incluir en este punto un apartado sobre biliteracidad porque esta
sienta sus bases en las mismas teorias que el bilingliismo y la adquisicion de lenguas, y
porque supone un aspecto clave en la educacion bilinglie a la que esta dedicado el
capitulo.

El informe Eurydice (2011:9) sefiala que, dotar a los ciudadanos con las
habilidades de lectura apropiadas a las exigencias de la sociedad actual ha sido uno de
los principales objetivos de los sistemas de educacién europeos a lo largo de muchas
décadas. Sin embargo, tanto el aprendizaje como la ensefianza de estas habilidades
son, respectivamente, procesos muy complejos. Por ello informa que, a la luz de
resultados obtenidos por los distintos paises europeos en los estudios internacionales
de evaluacion de las habilidades de la lectura realizados durante la ultima década, el
Consejo Europeo establecid un nuevo objetivo en relacién con la posibilidad de reducir
el porcentaje de adolescentes de 15 afos con bajos logros en lectura, pretendiendo,
en esta oportunidad, que en el afio 2020 se llegue a menos del 15%. Para desarrollar
una competencia en comunicacion linglistica acorde con las exigencias y posibilidades
de la sociedad actual es adecuado tener en cuenta que el concepto de esta
competencia tiene una larga historia tedrica y practica. En este sentido, los medios de
comunicacion actuales han dado lugar a grandes avances en las habilidades para crear
y producir mensajes. La alfabetizacién mediatica esta relacionada muy estrechamente
con este nuevo contexto e introduce un nuevo marco para el desarrollo de las
habilidades comunicativas (Lopez, 2011:19).

Asi se llega al biliteracidad que contribuye especialmente a ello de la forma mas
pertinente posible. Esta supone la capacidad de leer y escribir en dos lenguas
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(Hornberger, 2003:xii). Dworin (2003:171) la defini6 como children’s literate
competencies in two languages, to whatever degree, developed either simultaneously
or successively; y Reyes (2001:98) como

mastery of the fundamentals of speaking, reading, and writing
(knowing sound/symbol connections, conventions of print, accessing
and conveying meaning through oral or print mode, etc.) in two
linguistic systems.

Esta y otras definiciones de biliteracidad han dado lugar a diversas teorias de
adquisicion.

La mas extendida a final del siglo pasado vino de la mano de la anteriormente
referida UNESCO (1953) que instaba a desarrollar primero la alfabetizacién en la L1y
solo luego en L2 sugiriendo que habia ventajas si se usaba la lengua materna del
discente para tal fin.

Esta es una perspectiva secuencial que se basa en las ideas de Cummins (1981;
1991) sobre adquisicion de una segunda lengua y en las de Bernhardt y Kamil sobre
investigacion en lectura de segundas lenguas (1995). Ambos proponen la existencia de
una interdependencia entre lenguas afirmando que los que logran leer en L1 alcanzan
un cierto umbral en la competencia en L2 mediante la transferencia de habilidades.
Estos defienden que se debe estar alfabetizado y tener fluidez antes de comenzar la
instruccién en la L2 (Collier y Thomas, 1989; Hakuta, 1986; Wong Filmore y Valadez,
1986).

La biliteracidad simultdnea en cambio defiende que los nifos pueden aprender
a leer en dos lenguas a la vez incluso si aun no han terminado de desarrollar sus
habilidades orales en L2. Dworin (2003:179) apunta que el desarrollo de la
alfabetizacion es un proceso bidireccional, dindmico y flexible en el que las
transacciones con las dos lenguas escritas median en el aprendizaje de estas.

Tanto la perspectiva secuencial como la simultanea implican que cada lengua se
desarrolla de forma independiente por lo que la alfabetizaciéon en cada una de ellas
debe ser ensefiada desde un punto de vista monolinglie.

Partiendo de esa nocion de la biliteracidad, Hornberger propone un esquema,
los continuos de la biliteracidad, que sirven de instrumento y guia para la
investigacion, la practica, la politica y la planificaciéon de la educacién en contextos
multilinglies (Hornberger, 1989 y 2003). El esquema consta de una serie de espacios
multidimensionales cuyos ejes conforman los contextos, medios, contenidos y el
desarrollo de la biliteracidad. Son cuatro espacios tridimensionales encajados,
compuestos de 12 ejes en total, para asi demostrar la interrelacion y transferencia
constante entre las dimensiones y espacios a través de los ejes.
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El esquema rompe con las dicotomias que se acostumbran a crear en el analisis
del aprendizaje de, y en, lenguas. Dicotomias como, por ejemplo, la distincién rigida
entre primera y segunda lengua o entre la lectura y la escritura, planteando en cambio
el andlisis a base de continuos.

Las investigaciones demuestran que el uso y aprendizaje de y en lenguas no se
divide entre uno y otro polo de esas dicotomias, sino que siempre recurre a ambos
polos, con cierta continuidad, en el trayecto desde lo conocido a lo desconocido. A
partir del esquema, se plantea que cuanto mds permitan los contextos de aprendizaje
y de uso de la lengua oral y escrita que los usuarios puedan recurrir a todos los polos y
continuidades de la biliteracidad, tanto mds son posibles el desarrollo y la expresiéon
amplios de su biliteracidad, y por ende, de su educacion (Hornberger, 1989:289).

Desgraciadamente, la mayoria de los centros consideran la alfabetizacién como
una serie de habilidades autdnomas que son universales y culturalmente neutras
(Street, 1993). Los estudios socioculturales en alfabetizacion sin embargo confirman
que esta influida por factores sociales, culturales, econdmicos y politicos y que en
consecuencia no es una habilidad autéonoma (ibidem). Pérez (1998:22) apoya esta
hecho declarando que literacy is a technology or tool that is culturally determined and
used for specific purposes. Literacy practices are cultura-specific ways of knowing.

En consecuencia, el énfasis tradicional sobre la alfabetizacién alfabética
(sonidos y letras dentro de palabras dentro de frases dentro de textos dentro de
literaturas) deberia verse complementado, en una pedagogia de la multialfabetizacién,
con el aprendizaje de la lectura y de la escritura de textos multimodales, integrando asi
a los otros modos con la lengua.

A pesar del potencial de los recursos actuales para construir unas practicas de
alfabetizacién plurilinglie, las instituciones educativas reflejan una ideologia nacional,
que es, en el mejor de los casos multilingtie (en el sentido de lenguas separadas) y se
encuentran lejos de ser multimodales y plurilinglies. La clave de esta resistencia esta
en la falta de voluntad de cambiar situaciones en las que las lenguas dominantes y su
alfabetizacion conllevan poder y privilegios.

El enfoque plurilinglie trasciende la tradicional dicotomia entre la L1 y la L2
para plasmar una nueva imagen en la que las lenguas y la alfabetizacidn son flexibles y
estdn interrelacionadas asi como que todas las practicas asociadas tienen igual valor.
Un uso hibrido de la lengua (Gutierrez, Baquedano y Alvarez, 2001:128) es mucho mas
gue un mero cambio de cédigo: it is more a systematic, strategic, affiliative and sense-
making process (...).

Tradicionalmente, los programas bilinglies han mantenido practicas de
alfabetizacion separadas; sin embargo, la propia diversidad de perfiles en las clases
actuales deberia admitir unas practicas que emergen de forma natural. La actual
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situacion en la que las lenguas se pueden integrar en clase unida a la presencia de las
nuevas tecnologias fomenta el desarrollo de metodologias que promuevan estas
nuevas practicas en la alfabetizacidon y que incrementarian el potencial comunicativo,
el conocimiento y la comprensién entre todos los participantes (Garcia, Barlett y
Kleifgen, 2006:13). El portfolio es considerado como un instrumento idéneo para estas
practicas.

El uso de dos o mas lenguas para la lectura y la escritura refleja la importancia
de los contextos sociales en el aprendizaje por lo que las practicas para una
alfabetizacién plurilinglie ponen el acento en los contextos sociales y culturales como
una parte esencial. Pero ademas hay estudios que proponen que también esta
asociado a diferentes modos de comunicacién (visual, audio, espacial,...)
estrechamente relacionado con el impacto que las nuevas tecnologias estdn causando.

Las practicas plurilinglies se han convertido en una forma de capital econdmico
y social en el mundo global. La Unién Europea busca estas practicas y valores y lo hace
no solo promoviendo la ensefianza de lenguas extranjeras con ciertos niveles de
dominio sino también valorando y reconociendo las practicas plurilinglies. Asi, el
trabajo pedagogico que incorpora la pluriliteracidad es mas habitual en el contexto
europeo.

Las practicas relacionadas con ellas son compendiadas en cuatro principios por
Garcia, Bartlett y Kleifgen: (i) el énfasis en los contextos socioculturales de las practicas
de alfabetizacion; (ii) el aspecto hibrido de estas practicas; (iii) el aumento de la
interrelacién entre los sistemas semidticos; (iv) y el incremento del valor de otras
practicas de alfabetizacidn que normalmente no estdn presentes.

Cen Williams sefiala cuatro ventajas del uso de dos lenguas en el trabajo diario
de clase en el que se lee y escucha en una lengua y se desarrolla el trabajo en otra: una
mejor comprensidon del tema de estudio, el aumento de la competencia en la lengua
menos desarrollada, el establecimiento de una mejor cooperacidn entre las familias y
el centro y por ultimo una integraciéon entre aprendices de distinto nivel de
competencia (en Garcia, Bartlett y Kleifgen, 2006:14).

En definitiva, todos los programas educativos bilinglies desarrollan algun tipo
de practicas de biliteracidad incluso cuando su objetivo es solo la monoliteracidad
(Garcia, 2009:338). El trabajo en secciones bilinglies andaluzas deja este aspecto sin
concretar por lo que presumiblemente una amplia mayoria del trabajo que se hace en
este aspecto estd tratado de forma monolingiie.

Sin embargo, los centros bilinglies deberian tomar una serie de decisiones
sobre cémo utilizar las lenguas durante la alfabetizacion y Garcia presenta cuatro
opciones principales (2009:342): (i) un modelo convergente monoliteral que use las
dos lenguas para trabajar con un texto escrito en una sola lengua, habitualmente la
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dominante; (ii) un modelo convergente biliteral que utiliza las dos lenguas para
trabajar con un texto escrito en ambas lenguas; (iii) un modelo de separacion biliteral
que utiliza una u otra lengua para trabajar con un texto escrito en una u otra lengua de
acuerdo con sus propias normas socioculturales; (iv) y un modelo multiple flexible que
utiliza las dos lenguas para trabajar con textos escritos en ambas lenguas de acuerdo
con una norma bilingle flexible que posibilite tanto la separacién como la integracion.

El Grupo New London ha demostrado que se lee y se habla sobre textos de
ciertas formas, se mantienen ciertas actitudes y valores sobre estos y socialmente se
interacciona con ellos en cierta forma. Estando en contacto con dos lenguas,
efectivamente se practica la biliteracidad pero este grupo anima a ir mas alla e incluir
cuatro factores en las practicas de alfabetizaciéon (2000 en Garcia, 2009:352): (i)
practica situada; (ii) instruccion abierta; (iii) marco critico, (iv) y practica transformada.

En definitiva, los estudios sobre bialfabetizacion abogan por la necesidad de
gue la ensenanza bilinglie atienda no solo a la alfabetizacién en las respectivas lenguas
sino también a los aspectos culturales de ese proceso de ensefianza-aprendizaje, y
ademas por incluir los diversos modos de expresidn que los nuevos modos de
comunicacién y las nuevas tecnologias conllevan. Sin embargo, lo cierto es que en
general poco de esto transciende a la prdactica y a la realidad escolar.

3.6. El aprendizaje integrado de contenidos
Krahnke define el aprendizaje integrado de contenidos como sigue:

It is the teaching of content or information in the language being
learned with little or no direct or explicit effort to teach the language
itself separately from the content being taught (1987:65 en Richards y
Rodgers, 2001:204).

Si bien algunos autores situan los comienzos del CBI (Content Based Instruction)
en San Agustin, lo cierto es que fue en los 80 cuando consolida su presencia en el
panorama de la ensefianza de las lenguas coincidiendo con el enfoque comunicativo
del que se dice participa y se inspira (Brinton et al. 1989 en Richards y Rodgers,
2001:204). Acorde con este ultimo en el que el objetivo primordial es la comunicacién
real y el intercambio de informacidn, y en consonancia con la idea de no adquirir la L2
a través de la gramatica directamente, la ensefianza de contenidos a través de la L2 es
el contexto ideal.

El uso de la lengua para un propdsito distinto al del aprendizaje de la propia
lengua asegura un uso real de esta (Widdowson, 2001:16) y es precisamente por esa
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razon por la que gran parte de los modelos de educacidn bilingie lo incluyen entre sus
practicas.

La idea nace en los Estados Unidos en los 70 con el language across the
curriculum, programa por el que se instaba a cada profesor a convertirse en un
profesor de lengua?. La lengua materna de los estudiantes y su mejora era el
contenido interdisciplinar que desde todas las disciplinas se trabajd, con resultados
débiles en comparacion con los esperados. Nuevos intentos se hicieron incitando a la
coordinacion de la accidn entre profesores y creando material adaptado a la lengua
para las ANL. Poco después surgio la idea de aplicarlo a la ensefianza de segundas
lenguas en los programas de inmersién canadienses. La lengua extranjera no era el
objetivo de la ensefianza sino los propios contenidos de la ANL.

La instruccién basada en contenidos se apoya sobre dos premisas: (i) la idea de
que se aprende una L2 mejor cuando se usa la lengua como medio de adquirir
informacién que estudidndola explicitamente; (ii) y la idea de que refleja las
necesidades reales en L2 del alumnado (Richards y Rogers, 2001:207).

Puesto que la L2 es el vehiculo por el que se accede al contenido, existen ciertas
necesidades linglisticas para que esto sea posible como por ejemplo el estudio de la
estructura de textos (cartas, redacciones, ensayos, descripciones, capitulos de libros,...)
y discursos (discusiones, conferencias, clases,...) de cierta longitud (ibidem).

Segun este enfoque, el uso de la L2 en la imparticién de otras materias implica
varias destrezas al igual que en el mundo real varias habilidades se ponen al servicio de
la comunicacién efectiva. Ejemplo de ello es que en la instruccién basada en
contenidos los estudiantes deben leer, tomar apuntes, escuchar y escribir un resumen
o responder oralmente o por escrito segin lo que han leido o escuchado previamente.
Esta manera de adquirir una lengua es especialmente enriquecedora porque va mas
alla de la adquisicion de una L2. Aporta coherencia al curriculo en lugar de mantener
los habituales fragmentos aislados que lo componen asi como un mayor desarrollo de
las habilidades relacionadas con el conocimiento, la lengua y el pensamiento.

Para implementar la practica de la CBI el profesor debe tomar conciencia del
gran potencial de la lengua para transmitir significado. Tendra que recurrir por tanto a
ciertos ajustes22 y simplificaciones de la lengua para conseguirlo (foreigner talk).

2L eslogan era “every teacher, an English teacher” (Richards y Rogers, 2001:205).

*? Estas modificaciones de la lengua estandar incluyen: (i) simplificaciones como frases simples y cortas;
(ii) gramaticalidad usando la correccidn gramatical en frases aunque estas se desvien del uso estandar;
(iii) redundancias para fijar con varios recursos los puntos importantes; (iv) regularizacion con el uso
riguroso del orden de las palabras; (v) caracter explicito en la pronunciacion y la forma de hablar,
enlenteciendo el discurso (Striker y Leaver, 1997).
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La pertinencia de esta forma de acceder a la lengua extranjera en la educacion
formal por considerarse mas exitosa que el estudio explicito de la misma esta avalada
por los estudios de Scott (1974), Collier (1989), Grandin (1993) y Wesche (1993).

La base de ese éxito reside en que la gente aprende una L2 mejor cuando la
informacién que reciben es percibida como interesante, util y necesaria para lograr
otros objetivos (Richards y Rodgers, 2001:209).

Apoyando esta idea, Brinton afirma que cuando el alumno percibe la
informacién como util, la motivacién y por ende al aprendizaje significativo se ven
afectados (1989:3). Por esta razén se piensa que unas areas pueden ser mas efectivas
que otras en el cometido de la ASL (D’Anglejan y Tucker, 1975:184), de manera que
cuanto mas interesante para el alumno sea el contenido seleccionado mas motivacién
de aprendizaje existird. A este respecto, la geografia suele ser unas de las primeras
opciones por su caracter visual y los materiales de los que se sirve habitualmente
(Stricker y Leaver, 1997:288). Asi, las necesidades de los alumnos son fuente de
criterios para la seleccion de contenidos en este enfoque. Lo que necesitan es algo util
y por eso el profesorado se inspira en la vida real y se apoya en material seleccionado
de ese mundo real (Brinton et al. 1989:2).

Otro de los puntos clave del CBI es que el punto de partida de cualquier
aprendizaje son los conocimientos previos del alumnado (Richards y Rodgers,
2001:211).

Los objetivos de este enfoque son los de la materia que se imparte. Si se
consigue el aprendizaje de los contenidos, se consiguen los objetivos linglisticos y
comunicativos. Como salvedad, el caso de cuando la seleccion de los contenidos de la
materia se hace en base a un objetivo lingliistico porque ofrece el contexto éptimo
para acceder a él de forma contextualizada.

Otra caracteristica del CBI es que el perfil del alumno corresponda con la de ser
autéonomo y consciente de su proceso de aprendizaje y esté dispuesto a construir el
conocimiento de forma colaborativa y en la filosofia del aprender haciendo (Richards y
Rodgers, 2001:213). Estas pautas implican un modelo de alumno activo, implicado en
su propio aprendizaje, que esté dispuesto a mantener la incertidumbre del proceso de
ASL y que en definitiva, quiera explorar las distintas posibilidades para aprender. Asi, el
papel activo también debe ser puesto de manifiesto en la eleccidon de los temas de
estudio con lo que ello supone a nivel motivacional (Stricker y Leaver, 1997:11).

Este enfoque necesita de alumnos comprometidos con la tarea que implica que
no siempre es del agrado de ellos. No son pocos los que se sorprenden de la cantidad
de nueva informacién que implica y que deben manejar para salir a flote en el CBI
(Richards y Rodgers, 2001:213). Muchos experimentan frustracién y piden volver al
sistema no bilinglie lo que lleva a afirmar que los alumnos deben estar preparados
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psicolégicamente y cognitivamente para embarcarse en la instruccion basada en
contenidos (Stryker y Leaver, 1993:292).

En cuanto al profesorado, ademas de tener un dominio de la L2 y de la materia
o el contenido a impartir, debe ser capaz de crear el ambiente apropiado para facilitar
la comprensidon. También son responsables de seleccionar y adaptar el material a las
necesidades del alumnado lo que demanda un analisis previo de las mismas y asi no
faltar a la premisa de ser clases centradas en el alumno (Brinton et al., 1989:3).

La inmensa mayoria del profesorado implicado en el CBI coincide en la cantidad
de tiempo y energia que conlleva y en que supone un gran reto que implica a su vez
una gran motivacién de su parte asi como gran dedicacién (Stryker y Leaver,
1993:311).

Por ultimo, los materiales que facilitan la adquisicion y el aprendizaje son los
mismos que los de las ANL a condicion de que sean materiales auténticos
entendiéndose por estos muestras de la lengua real que no han sido producidos
especialmente para la ensefianza de la lengua (Berwald, 1987:3). También pueden
considerarse auténticos los realia que Seaton define como aquellos objetos reales que
se usan en el aula como recurso diddctico para la ensefianza de lenguas extranjeras
(1982) y muy especialmente los que estan bajo el formato audiovisual que son
considerados mas enriquecedores. Sin embargo, a pesar de la insistencia en el material
auténtico, se considera que puede necesitar alguna modificacion para facilitar la
comprensién en forma de simplificacion linglistica o incluyendo redundancias (Brinton
et al., 1989:17). En base a esto, los libros de texto son contrarios al concepto de CBI.

La busqueda de los mejores métodos y enfoques al servicio de las lenguas sigue
vigente hoy aunque el enfoque comunicativo es el mas extendido a pesar del caracter
eminentemente ecléctico de las practicas metodoldgicas. Asi, por muy atractiva o
practica que parezca una metodologia, el mejor método parece ser el que deriva de un
cuidadoso proceso de formulacién, practica, revisién y mejora del propio profesorado.

3.7. AICLE

El modelo de educacidn bilinglie AICLE es el fomentado desde las politicas
lingliisticas andaluzas y se enmarca dentro del aprendizaje integrado de contenidos
tratado en el epigrafe anterior. Por ser la opcidén por la que se decantan las politicas
linglisticas andaluzas se dedica este apartado a su tratamiento.
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3.7.1. Concepto: AICLE/EMILE/CLIL

El nuevo paradigma educativo en Europa se denomina AICLE en Espafia®,
EMILE® en los paises francéfonos y CLIL® en la comunidad angléfona y no se centra
tanto en la progresion en L2 como en ofrecer oportunidades de usarla promoviendo
asi su desarrollo (Krahnke, 1987:65; Marsh, 1994:23; Richards y Rodgers, 2003:201).

En los 90 se decidid que era necesario un cambio en el modelo educativo
europeo que debia favorecer la riqueza linglistica de la eurozona. Asi, el
multilingliismo y la férmula L1+2 (lengua materna mas dos lenguas comunitarias) que
se determind como objetivo comun de los estados miembros debia ser favorecido por
un enfoque metodolégico adecuado. La respuesta educativa para la mejora de la
educacion lingtistica fue la integracidn del lenguaje en el resto de las areas. Esta
opcidn, tras ser modelada por la experiencia acumulada hasta el momento, algunos
experimentos y las necesidades europeas, se definié como AICLE (Pérez-Vidal, 2009:4-
5) convirtiéndose en un instrumento a través del cual lograr ese multilingliismo en
respuesta a las recomendaciones del Consejo de Europa (Pérez-Vidal, 2009:5).

Asi, AICLE se conforma como una propuesta europea, desarrollada en Europa y
para el caso europeo, y se basa en el supuesto de que las lenguas extranjeras se
aprenden mejor si el alumno se centra en el contenido de la clase y no tanto en la
lengua meta.

En comparacién con otros enfoques basados en contenidos, AICLE selecciona
esos contenidos entre los propios de las materias del curriculo y la vida profesional,
mientras que los primeros lo hacen habitualmente entre los de la vida diaria o de la
cultura de la lengua estudiada (Wolff, 2007:15-16). Asi, lo que diferencia a esta versiéon
del CBI es su caracter multifacético que incluye aspectos sociales, educativos,
lingliisticos y cognitivos.

Los principios metodoldgicos son similares a los de la ensefianza por
contenidos. Son los factores externos los que marcan las diferencias. A este respecto
AICLE destaca, en opinidn de Lorenzo, Trujillo y Vez, por una implantacién amplia pero
no a gran escala (del 3% al 15% del alumnado), un predominio del inglés (aunque
favorece el desarrollo de una L3), no haber una clara preferencia por ninguna materia
en particular y la necesidad de formacién normalmente paliada por el entusiasmo que
caracteriza a los docentes implicados (2011:167).

> También esta el acrénimo LAC (Lenguas a través del curriculo) (Lorenzo, Trujillo y Vez, 2011:163).
Otras opciones como EICLE (enfoque integrado de contenidos y lenguas extranjeras) y semi-inmersion
han sido propuestas (Navés y Mufioz, 1999:131).

** Enseignment de matiéres par intégration d’une langue étrangére.

> E| término CLIL (Content and language integrated learning) fue adoptado en 1994 en el contexto
europeo para describir las buenas practicas que se desarrollaban en algunos centros en los que la
ensefianza y el aprendizaje se llevaba a cabo en L2 (Marsh, Maljers y Hartiala, 2001).
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La inspiracion AICLE también vino del enfoque comunicativo del que Pérez-
Vidal lo considera su evolucidn natural actualizada a los nuevos tiempos (internet,
desarrollo tecnoldgico, internacionalizacion, necesidad de movilidad,...) (2009:6).

La definicion mas aceptada del término es:

CLIL is a generic term and refers to any educational situation in which
an additional language and therefore not the most widely used
language of the environment is used for the teaching and learning of
subjects other than the language itself (Marsh y Langé, 2000:iii).

Wolff sefala tres puntos clave en esta definicidn.

El primero es que AICLE no debe ser considerado solo un modelo de ensefanza-
aprendizaje de idiomas porque este estd centrado tanto en la lengua como en los
contenidos. Segun el autor, es importante comprender que su objetivo no es
Unicamente mejorar la competencia linglistica del alumnado. También estd orientado
hacia los contenidos. El interés de usar una L2 como lengua vehicular para aprender
contenidos es que con él los discentes aprenden mas rapidamente y estdn mas
motivados que en la ensefanza tradicional. El alumnado ve el contenido desde una
perspectiva diferente y mas amplia cuando se ensefia en otra lengua.

El segundo es que los temas relacionados con la lengua y con los contenidos
estan integrados y que por tanto el alumno los aprende integradamente, a la vez. En la
escuela tradicional, las materias estdn claramente diferenciadas y no es habitual
establecer relaciones entre ellas.

Por dltimo Wolff destaca que aunque el contenido sea explicado en L2 no
significa que la L2 no pueda ser tratada como contenido en si misma. Efectivamente la
lengua extranjera en cuestion es ambas cosas, vehicular y contenido y esto es
precisamente lo que distingue a AICLE del aprendizaje por inmersién. Sin embargo, en
una clase AICLE, la manera de trabajar la lengua no es igual que en una clase
tradicional, sino que estd centrada muy especialmente en la comprensién del
contenido (Wolff, 2007:16).

Hay otras definiciones como la de Pérez-Vidal, que participando de las
caracteristicas de la instruccion basada en contenidos, lo designa como un enfoque
educativo en el que el contenido de las asignaturas como Historia o Fisica se ensefian
por medio de una lengua extranjera (2009:3).

Coyle et.al. también hacen su aportacién y se refieren a AICLE como a dual-
focused educational approach in which an additional language is used for the learning
and teaching of both content and language (2010:1), es decir, que el proceso de
ensefianza-aprendizaje se centra tanto en el contenido a ensefiar como en la L2 y
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aungue a veces se enfatiza uno sobre el otro, los dos estan integrados. No es solo una
nueva forma de aprender contenidos ni una nueva forma de aprender una lengua, sino
la fusién de ambas.

Dos caracteristicas se suman al concepto AICLE. Por un lado, que profesores y
profesoras hablantes no nativos de la L2 asumen la docencia AICLE, orientada a
alumnado no nativo de la L2 (Dalton-Puffer, 2007); por otro, que la metodologia es el
sello distintivo de este enfoque educativo pues adquiere una relevancia y
protagonismo decisivos (Marsh, 2002).

A estas hay que sumarle otra importante caracteristica definitoria: su
flexibilidad. El modelo se adapta a todas las etapas educativas. Desde el nivel basico de
primaria, pasando por los contenidos mas especificos de la secundaria, hasta la
formacidn superior con sus temas profesionales que deben ser integrados en los
estudios de lengua del alumnado (Wolff, 2007:17).

Las premisas fundamentales de las que parte AICLE en torno al aprendizaje de
una lengua extranjera son segun Pavesi et al. (i) la exposicion prolongada a una gran
cantidad de muestras naturales de la L2, preferiblemente en una modalidad
interactiva®; (i) autenticidad y variedad de contextos de uso asi como exposicion a
cantidades significativas de L2; (iii) mejora de la capacidad cognitiva y de la calidad del
aprendizaje ya que favorece que el nivel de comprensién y aprendizaje de los
contenidos sea mas profundo y complejo que el que genera un enfoque tradicional®’;
(iv) aprendizaje incidental porque la atencidn de quien aprende estd centrada no en la
lengua sino en algo diferente; (v) motivacion para aprender ya que propicia el uso real
de la L2 (2001:111-112).

No existe una Unica forma de concebir ni de desarrollar un enfoque AICLE®®
aunque todas las modalidades posibles comparten el doble objetivo de procurar el
aprendizaje tanto de la L2 como de contenido educativo. Esta flexibilidad permite su
acomodo a una variedad de contextos y condiciones.

Méndez y Pavdn, a este respecto se decantan, en el caso del modelo AICLE que
se estd desarrollando en Andalucia, por las ventajas que la separacion de lenguas por
personas combinada con un cierto grado de coordinacion. Junto con el apoyo que

% AICLE representa una oportunidad para incrementar el contacto del alumnado con ejemplos

significativos y contextualizados en la L2. De esto se deriva la importancia de trabajar las destrezas
receptivas en las primeras etapas antes de solicitar la produccion.

27 . . .z ..

Entender contenidos en L2 activa la comprensién de los conceptos y las redes de asociaciones en
torno a un concepto y entre conceptos se enriquecen; El énfasis que pone AICLE en la resolucion de
problemas a través de la L2 se suma a esta serie de procesos cognitivos propios de AICLE.

*® Existe toda una variedad de modalidades AICLE entre las que se pueden encontrar profesores de L2
que imparten las ANL completa o parcialmente, profesores nativos como profesores de ANL o como
lectores o incluso profesores de ANL y L2 trabajando juntos en clase (Pérez-Vidal y Campanale, 2005:40).
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supone la propia asignatura de L2, la presencia del lector y el profesor de ANL en las
clases contribuye decisivamente a la cantidad y calidad del input ofrecido (2012:7).

3.7.2. Procesos implicados en un programa AICLE

La investigacion sobre los procesos por los que un alumno pasa cuando
adquiere una segunda lengua es muy influyente y ya se han introducido en capitulos
anteriores.

Se trata de procesos individuales de construccién durante los cuales el alumno
desarrolla y redefine constantemente la interlengua (Selinker, 1972; Pienemann,
1988). El proceso de construccidon y prueba del sistema es posible solo porque el
alumno estd en contacto permanente con el input linglistico.

Existe un consenso entre los expertos sobre lo eminentemente intrinseco que
es el proceso. La influencia del exterior no es tan determinante pues el alumno
necesita del entorno para hacer las comprobaciones necesarias para continuar la
construccion que en definitiva es interna. Queda aun por dilucidar si se trata de
dispositivos especificos de adquisicién de la lengua como defiende White (1989) o
procesos cognitivos y de pensamiento mds generales (Piaget, 1979).

An important feature of a CLIL programme concerns the cognitive
processes or thinking skills called into being by the tasks the student
has to carry out. What cognitive action the student is required to do
has repercussions not only on the quality of the learning of the content
but also on the development of the skill itself (being able compare,
analyse, infer,...) as well as on the language used to carry out such
operations (Coonan, 2007:166).

La ensefianza comunicativa por la que el individuo aprende una L2 como su
lengua materna en situaciones de comunicacién, pone de manifiesto que la ASL esta
relacionada con el uso de la L2. En este planteamiento, el enfoque es inductivo vy la
atencioén a la gramatica, a la forma, pierde predominancia.

El discente aprende los conceptos y esquemas del contenido de la materia en
otro idioma, es decir, el concepto o esquema y los elementos linguisticos y estructuras
que lo designan son adquiridos simultdneamente (Wolff, 2007:19). En la ensefianza
tradicional de idiomas el alumno aprende el concepto designandolo en su lengua
materna. A diferencia del alumno de lengua extranjera tradicional, el que lo hace a
través de AICLE forma conceptos que no estdan moldeados por elementos linglisticos
relacionados con la L1. Asi, la formaciéon de conceptos en AICLE es mucho mas
independiente de la lengua materna del alumno. La complejidad conceptual esta
relacionada con la complejidad lingtiistica. Los alumnos aprenden a expresarse con
bastante rapidez al menosen lo que se refiere al contenido de las asignaturas
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impartidas en L2 y esto contribuye al desarrollo de las CALP (Cummins, 1987). Ademas,
puesto que el uso de la lengua esta relacionado con lo académico y no con la vida
diaria, el alumno desarrolla una habilidad linguistica caracterizada en gran medida por
actos que pertenecen a registros formales de la lengua.

En AICLE, el contenido de la asignatura representa el input disponible para el
discente. El lenguaje involucrado en ese tipo de contenidos es complejo. Sin embargo,
el alumno prefiere involucrarse en su aprendizaje porque se siente identificado con él.
No es tanto el interés abstracto como la identificacion con el contenido y las
oportunidades que ofrecen de involucrarse puesto que la participacién crea
motivacion.

Hay otro aspecto importante referido al contenido y a la complejidad de la
lengua. Cuando se estudia una lengua como L2 o L3 hay un complejo sistema que
aprender pero cuando la L2 se utiliza para ensefiar contenidos, la lengua es menos
compleja. Aunque el aprendizaje de la lengua y del contenido sean procesos paralelos,
en realidad el contenido conforma un cierto andamiaje para el proceso de aprendizaje
de la lengua. Es mas facil asi porque los contenidos se trabajan con una cantidad de
elementos y estructuras limitados. En la ensefianza de la L2 tradicional en cambio, los
temas son menos concretos, mas dificiles de definir y en AICLE los contenidos
académicos son mas faciles de definir que los temas de la vida diaria por lo que son
mas faciles de manejar linglisticamente. La idea de usar el andamiaje que ofrece AICLE
es importante a nivel de estrategias de aprendizaje pues las habilidades y estrategias
desarrolladas en la materia pueden transferirse al proceso de aprendizaje de una
lengua.

For the learning of the content: the more opportunities there are
analysing, synthesising, evaluating (and applying) content, the more
there are for the student to construct his own understanding of the
content, to process it better and more deeply (Coonan, 2007:166).

3.7.3. Beneficios de un programa AICLE

AICLE tiene una larga tradicidon en numerosos paises con programas bilinglies
en los que su eficacia ha sido confirmada (Cenoz y Valencia, 1994; Lasagabaster, 1998;
Martin, 1999; Dalton-Puffer, 2002; Dalton-Puffer y Nikula, 2006).

Estos beneficios no se refieren solo a la indudable mejora en la competencia
linglistica en L2 (Lasagabaster, 2008) que se alcanza por la cantidad de horas de
exposicidn a esta, sino muy especialmente al desarrollo de habilidades cognitivas en el
alumnado pues como se ha avanzado en el epigrafe anterior deben utilizar procesos
cognitivos diferentes a los que habitualmente utilizan para asimilar contenidos en su
lengua materna (Kowal y Swain, 1997; Jappinen, 2005; Gallagher y Morilla, 2009;
Salaberri, 2009).
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El aprendizaje de ANL en L2 se convierte en un proceso creativo en el que a
través de la L2 se accede a informacién mas compleja (Pavéon y Rubio, 2010:46). Las
habilidades receptivas, el vocabulario, la morfologia, la creatividad, el riesgo, la fluidez
y la mejora de la actitud son aspectos que se ven especialmente reforzados con AICLE
(Genesee, 2002; Dalton-Puffer, 2007). También se consideran mas conscientes de los
aspectos formales de la lengua y mas eficientes en el uso estratégico de esta a través
de la cual consiguen mejorar el proceso de descubrimiento de nuevos conceptos.
Marsh también recuerda que fomenta las destrezas implicadas en la resolucién de
problemas, la espontaneidad y la motivacidn (2008).

Por todo ello, AICLE es un recurso que compensa los resultados pobres en los
programas educativos (Marsh, 2002 Coyle y Baetns-Beardsmore, 2007; Marsh y Frigols,
2011).

Asi, los beneficios para el alumno son numerosos (Navés y Mufioz, 2000; Pavesi
etal., 2001; Wolf, 2007):

- Son mejores alumnos de lengua porque procesan la L2 mas profundamente y la
aprenden mas eficazmente que en la ensefianza tradicional®.

- Estadn expuestos a la lengua extranjera durante mas tiempo que la mera clase
de idioma porque se benefician del contexto AICLE.

- La preparacion para la vida laboral es en general mads eficiente pues el proceso
de ensefianza-aprendizaje es comparable al trabajo en la vida real y si bien la
secundaria no prepara directamente para la vida laboral, familiariza al alumno
con los registros de una variedad de materias y lo ensefian a expresarse con
eficacia en ellas. En un mundo globalizado donde la estancia de un afio de
estudio en el extranjero es mas que aconsejable, la promocién de una
competencia cognitiva, lingliistica y académica es muy util.

- Favorece la motivacion pues trabaja el reto de resolver problemas y de hacer
cosas en la L2 que le lleva a hacer un uso espontdneo y natural de la lengua en
situaciones reales.

- Estimula las capacidades cognitivas del alumnado porque utiliza mas la lengua.
A través de un enfoque AICLE se procesan el contenido y la lengua mas
profundamente®.

*® Los procesos de ensefianza-aprendizaje son diferentes de los de la ensefianza tradicional. Estos
incluyen el trabajo cooperativo en equipos, aprenden cémo resolver dudas de forma auténoma
encontrando soluciones por si mismos. Las clases AICLE habitualmente proponen presentar los
resultados de los trabajos a otros miembros de la clase, aprenden cémo presentar la informacién de
forma atractiva usando TIC u otras fuentes.

%% presumiblemente a causa del mayor esfuerzo cognitivo que requiere aprender contenido a través de
una L2, los esquemas mentales y conceptos que se construyen son mas complejos y la mayor parte del
alumnado demuestra un rendimiento igual o superior en relacion al contenido de las asignaturas al que
demuestra el alumnado en un sistema tradicional.
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- Establece conexiones significativas entre las materias curriculares y favorece el
trabajo en comun entre el profesorado rompiendo la tradicional separacién
artificial de los saberes.

Los beneficios para el profesor son también abundantes:

- El profesor de L2 que participa en AICLE comprende que el contenido de la
materia tiene un gran potencial motivacional en el alumno que lo ayudara en el
proceso de aprendizaje de la L2. Los profesores de contenidos reconocen a su
vez la importancia de la lengua en el proceso de aprendizaje que permite
desarrollar el lenguaje académico bastante facilmente. Estos ultimos estan por
delante de sus colegas, pues los primeros no integran la lengua y el contenido:
all teaching is language teaching.

- Los profesores involucrados tienen en cuenta que la clase es diferente a la clase
tradicional y utilizan otros enfoques metodolégicos como el trabajo en grupo,
los proyectos y otras formas de aprendizaje social contribuyendo asi a la
concepcion del aprendizaje como una construccion mas que como una
instruccién, guiando al alumnado hacia el aprendizaje auténomo e
introduciendo asi nuevas ideas en los centros.

- Mas que como meros profesores AICLE, estos son vistos por sus iguales como
promotores de una escuela internacional y europea, lo que incrementa su
prestigio social. También desarrollan actividades en colaboracién con otros
centros nacionales o internacionales con los que establecen contacto para
intercambiar experiencias, practicas u organizar visitas, convirtiéndolos a su vez
en miembros de una comunidad internacional de profesores que intercambian
ideas y materiales y desarrollan nuevos enfoques metodoldgicos.

- Ademas, se convierten en los protagonistas de la innovacion en el sistema
educativo, promoviendo una reforma de las prdcticas pedagodgicas mas
obsoletas. Esto repercute en su autoestima y su motivaciéon (Wolff, 2007:23).

También el centro y el entorno se benefician:

- Las escuelas que promueven AICLE son diferentes a las ordinarias porque
tienen un mayor prestigio y son vistas como escuelas modernas donde se
prepara intensivamente al alumnado para la vida laboral futura.

- La integracidon de contenidos que caracteriza a los centros AICLE se refleja en
un centro donde los profesores cooperan entre ellos y con el medio.

Este tipo de ensefianza es beneficiosa porque utilizar otra lengua para aprender
es mas atractivo, porque el uso de la L2 tiene un propésito y porque el aprendizaje es
mejor cuando la informacién que se adquiere es considerada interesante, util y tiene
un objetivo claro (Coyle, 2004; Marsh, 2008). Las clases AICLE parecen asiii ejercer una
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influencia positiva en el deseo del estudiante de aprender y desarrollar sus
competencias en la L2 (Marsh, 2000; Merisuo-Storm, 2007).

3.7.4. Dificultades del aprendizaje en un programa AICLE

Padres y profesores se preocupan por la dificultad del alumno de acceder al
contenido de la asignatura, y esta preocupacion, mas comun en las asignaturas de
ciencias que en las de humanidades se basan en que la competencia linglistica del
alumno no es suficiente para comprender la materia.

Seglun Wolff, este miedo es mas o menos infundado (2007:21). Como en
cualquier otra clase, hay alumnos que tienen dificultades con el contenido de la
materia o con la lengua, pero la mayoria de los alumnos son al menos tan buenos si no
mejores que los alumnos que se instruyen segun la ensefianza tradicional.

Segun Lamsfus-Schenk (2002, en Wolff, 2007:21) los conceptos suelen ser mas
precisos cuando los alumnos se expresan en L2 y los elementos de la lengua que
utilizan se sittan en un alto nivel académico. La razon de ello es que el contenido se
procesa mas profundamente cuando esta en L2 mientras que el procesamiento de la
lengua materna es mas superficial y lleva a un procesamiento de la lengua mas
superficial también. Debido al hecho de que el input y el output estan en L2, tanto el
contenido como la lengua se procesan mas profundamente que en la lengua materna
para promover el proceso de comprension. Esta es otra razén por la que los resultados
son mejores que en la ensefianza tradicional de L2 y de otras materias.

Sin embargo, a pesar de todo esto, la realidad apunta a que existe un sector del
alumnado que acusa una necesidad de atencidn debido a sus dificultades del
aprendizaje presentes en los cada vez mas abundantes entornos AICLE.

The rapid extension of CLIL provision based on varied models is proving
successful with ever more types of school population. Content-matter
lessons through two or more languages are being provided not just for
elite children in academic streams, but also for those in technical or
vocational training, and gradually reaching children with learning
problems or those who need special help. In other words, the future is
likely to see this type of multilingual education as normal rather tan
exceptional, as expected rather tan requested, as catering for the
complete range of children attending different types of education. And
as with all education, the problems its extension raises will have to be
addressed in exactly the same way as they are today in monolingual
schools (Baetens Beardsmore, 2001 en 2007:27).

A pesar de la tendencia al abandono del programa ante las DAPR los expertos
no son partidarios de ello sino de de proporcionar un apoyo al aprendizaje.
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Often, withdrawal from the programme does not benefit the child. CLIL
students with special needs should receive support. Withdrawal can
lead to additional problems such as behavoural ones that are related to
the unsuccessful CLIL experience (Mehisto, 2007:66).

Los padres deben conocer la pertinencia de mantener al alumnado en el
programa a pesar de esas dificultades. Sin embargo, es clave que los centros y la
administracion deben hacer un esfuerzo por paliarlas.

Parents should know that it is preferable for a student to stay in CLIL
for the full length of the programme (some parents feel a child has
achieved functional bilingualism at the end of a few years of study and
can now leave the programme. Students with difficulties in CLIL are
likely to have difficulties in the regular programme. Parents need to
understand how CLIL supports a child’s development in general)
(Mehisto, 2007:76-77).

3.7.5. Implementacion de un programa AICLE

AICLE conlleva nuevos principios organizativos como consecuencia de la necesidad
de cooperacién entre docentes. Lorenzo, Trujillo y Vez (2011:163) los organizan en
seis:

- Unificacion de términos y conceptos. La integracion debe ir no tanto en la
direccion de integrar terminologia linglistica sino mas bien estar relacionada
con los niveles mas altos de sistema linglistico, es decir, las distintas tipologias
textuales o los géneros discursivos.

- Flexibilidad en los horarios que permitan distintos tipos de agrupamiento en
funcién del perfil del alumnado.

- Temas y conceptos que se integran en una programacion conjunta y que no
tienen por qué afectar al progreso de la asignatura.

- Relaciones entre la integracidén y los objetivos pues aquella no es el fin en si
mismo sino el medio para conseguir un mejor desarrollo de las competencias
gue se constituyen como las metas de la ensefianza.

- Modelos metodolégicos y secuencias de programacion que puedan contener
las visiones del profesorado de lenguas y de ANL presididos en todo momento
por el objetivo de desarrollar la competencia comunicativa.

- Evaluacion que implica aspectos linglisticos, ademas de los propios de la
asignatura especialmente aquellos referidos a la interferencia de las lenguas en
la representacion mental de los contenidos.

Siguiendo a Mehisto (2007), un programa AICLE puede implicar un proceso de
cambio que dure de 5 a 12 afos, periodo durante el cual el profesorado debe ser
asesorado. Este tipo de programas afecta a todo el centro, por eso todo el
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profesorado, incluido el no implicado directamente necesita conocer el modelo y la
metodologia y otras buenas practicas que facilitaran su implementacién. Ademas, los
centros deben desarrollar a system and culture of sharing o lo que es lo mismo, la
gente que participa en sesiones de formacién debe compartir lo aprendido con el resto
del personal.

El desarrollo de un programa asi es una tarea compleja pues implica que todo el
claustro comprenda las implicaciones AICLE asi como los rudimentos del trabajo en
equipo y la cooperacion, ademas de compartir objetivos y valores.

Entre las consideraciones estratégicas para mantenerlos en el programa estd el
ofrecerles un entorno seguro, donde no experimenten temor a los errores. Para ello
este autor propone asesoramiento en estrategias de aprendizaje y autogestion,
ofrecerles temas de su interés, estar en contacto con otros profesores AICLE y enviar
cuestionarios a las familias para, con el feedback, conseguir mejorar la motivacién del
alumnado.

Manteniendo la unidad de todo el claustro en la renovacidon del centro que
supone este programa se evita the-two-school-in-one-phenomenon para lo que sugiere
la creacidn de actividades comunes que incluya a alumnos AICLE y no-AICLE asi como
colaboraciones e intercambio de informacién, actividades, experiencias entre ellos
(2007:66).

La tarea del director del centro es clave en este proceso. Por un lado, debe
prestar la misma atencion a un programa que al otro, usar varias lenguas en la
comunicacion con el alumno para demostrar que el multilingliismo se valora, acoger a
visitantes interesados tanto en AICLE como en las clases estandar y en definitiva
compensar la desigualdad entre ambos grupos.

Sobre la organizacion del espacio, este apunta que deben ser tenidas en
cuentas las demandas de cooperacién de alumnos y profesores. Colocando las clases
AICLE juntas se facilita la cooperacién entre los profesores ademads del uso de la L2
fuera de la clase. Las clases AICLE deben fomentar el trabajo en grupo por lo que
deben facilitar los movimientos de mesas de forma facil y segura. También deben
contar con espacios donde mostrar vocabulario, contenidos, trabajos de alumnos,... en
clases fijas para no tener que desarrollar varias zonas parecidas. Sin embargo, en todo
momento es importante implicar a otros en la toma de decisiones. La asignacién
arbitraria de espacios puede causar resentimiento. Implicando al profesorado en el
proceso de toma de decisiones ayuda a que estas sean respetadas y aceptadas, asi
como evitar otros problemas.

Aun sobre el espacio, es recomendable no separar las aulas asociadas al
programa con el resto porque puede generar una importante fractura entre el
profesorado y alumnado de uno y otro programa. A este respecto, la Consejeria de

116



Educacion propone el agrupamiento flexible desde 2006 para los centros bilingles
andaluces.

En cuanto a la organizaciéon del tiempo, hay que tener en cuenta las
necesidades del profesorado y crear un horario que fomente la cooperacién ya que es
comun la sobrecarga de trabajo asi como la cantidad de tiempo invertido en la
preparacién de las clases. Ademas, establecer una politica de recompensas vy
reconocimientos asi como proporcionar informaciéon suficiente sobre las ventajas de
las opciones metodoldgicas mas afines a este enfoque, son claves para el éxito del
programa.

3.7.6. Calidad de la implantacion de un programa AICLE

La practica AICLE se ha extendido y desarrollado mucho en los ultimos tiempos.
Con todos los beneficios que esto conlleva para con la ensefianza tradicional, Coyle
hace un llamamiento a la cautela y demanda una urgente reflexién sobre la calidad de
esta implantacién. Por esta razén propone un riguroso marco de calidad para asegurar
los mds altos estandares en la practica AICLE (2007:47).

Hay varios instrumentos a través de los cuales se puede comprobar la calidad
aludida: las 4Cs, las 3As, la matriz y la lista de control de Coyle.

Segun el instrumento de planificacién de las 4 Cs propuesto por Coyle (1999)
como una guia de organizacion curricular de las unidades de ensefianza AICLE, la
planificacion de wuna intervencién didactica deberia incorporar, de forma
interrelacionada, los siguientes cuatro elementos: (i) Contenido: facilitando la
comprensién y la construccidn del propio conocimiento sobre el contenido o la
materia curricular (la adquisicion de (conocimientos, destrezas y comprension relativas
al contenido es el eje alrededor del que pivota la ensefianza AICLE, y es el contenido el
gue determina la trayectoria de aprendizaje); (ii) Comunicacién: usando la lengua para
aprender (es decir, haciendo accesible la lengua con la finalidad de aprender) vy, al
mismo tiempo, aprendiendo a usarla; (iii) Cognicién: activando procesos cognitivos
superiores o complejos asociados a un aprendizaje de calidad; (iv) Cultura:
favoreciendo el conocimiento y la integracidon de perspectivas diversas asi como la
tolerancia, que permitan desarrollar la conciencia de uno mismo y del otro a través, p.
ej., de la ciudadania pluricultural.

Coyle sugiere comenzar por el contenido, ligarlo a la comunicacidn, considerar
los procesos cognitivos superiores que se pueden desarrollar en funcion de las
consideraciones anteriores e integrarlo en el conocimiento de otras realidades
culturales.
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Figura 5. La 4 Cs de Coyle (2006:10)

Con respecto a las 3As, Coyle presenta un instrumento en tres pasos que sirve
para analizar, afiadir y aplicar elementos de la L2 segun las necesidades del contexto y
no en funcién de criterios gramaticales: (i) analizar el contenido para identificar
palabras clave (incluido el vocabulario especializado), expresiones y funciones
necesarias para la comprensién y la construccidn conceptual relacionada con la
materia o asignatura. A diferencia de lo que ocurre en las clases de idioma, no
depende de una cronologia tradicional de dificultad gramatical de la lengua sino que
viene determinada por las otras Cs (contenido, cognicidén y cultura); (ii) afadir al
contenido la lengua. En esta etapa se incorporan experiencias lingliisticas promovidas
en el aula con la intencién de capacitar al alumnado para un funcionamiento efectivo
en un contexto AICLE incluyendo instruccion en estrategias de aprendizaje y
aprendizaje autébnomo, lenguaje de clase, lengua para la interaccién en clase, para el
debate, etc., asi como lengua requerida para participar en las tareas de aprendizaje;
(iii) y aplicar al contenido la lengua que surge a través del aprendizaje. Esta etapa
comporta aprovechar el conocimiento y las destrezas emergentes para incorporar la
estimulacion de habilidades cognitivas para avanzar el aprendizaje, a través de
actividades que requieran la activacion de procesos cognitivos superiores (Coyle,
2007:53).
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El tercer instrumento es la matriz que Coyle adapta de la de Cummins (1984)
para explorar la relacién entre cognicion y lenguaje y asi poder evaluar materiales y
tareas de ensefianza en entornos AICLE.

High Cognitive Demands

] | E

Low High
Linguistic Linguistic
Demands Demands

Low Cognitive Demands

Figura 6. La matriz de Coyle (2005:9)

Un aprendizaje efectivo requiere reto cognitivo y feedback. En este tipo de
entornos, la tarea del profesorado consiste en desarrollar materiales y tareas que sean
lingliisticamente accesibles y, al mismo tiempo, cognitivamente exigentes (Coyle,
2005:9). A este respecto, los materiales y tareas de ensefianza de contextos AICLE, y
tras un periodo de tiempo, deben pasar de localizarse en el cuadrante 3 (baja
demanda lingliistica y elevada demanda cognitiva) a hacerlo en el cuadrante 4 (elevada
demanda lingtiistica y elevada demanda cognitiva).

Por ultimo, Coyle (2007:54) ofrece una lista de control conformada por 10
preguntas que pueden ser empleadas para asegurar que se han tenido en cuenta
aspectos fundamentales de la planificacion de la ensefianza AICLE*".

Ademas de estos instrumentos, hay autores que relacionan la calidad del programa
con la presencia de redes entre profesorado AICLE. El aumento de la calidad en la
educaciéon de este tipo de profesorado esta relacionado directamente con la
colaboracién emergente entre regiones europeas y el intercambio de informacién.

1. ¢Son claros los objetivos de ensefianza?

. ¢Son realistas los resultados de aprendizaje?

. ¢Se han cubierto suficientemente las 4 Cs? ¢Donde esta la evidencia?

. ¢Estd la sesidn bien secuenciada?

. ¢Se han aplicado las 3 As? ¢Ddnde esta la evidencia?

. éSon los materiales adecuados? ¢Se ha consultado al alumnado?

. ¢Se da variedad/se contempla la diferencia en las tareas planteadas?

. ¢Qué evidencia hay de andamiaje?

. Baio linglistico frente a manifestaciones del tipo “Yo, Tarzan, tu, Jane”.
10. ¢Se evalua con eficacia el aprendizaje del alumnado? ¢Como?

O 00 N O Ul &~ WN
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Para Van Lier, organizar y compartir las practicas promueve el cambio duradero y
profundo en las practicas educativas (1996:69).

Wenger (1998:53) describe estas comunidades asi:

Everywhere... (they) develop around things that matter to people. As a
result, their practices reflect the members’ own understanding of what
is important. Obviously, outside constraints or directives can influence
this understanding, but even then, members develop practices that are
their own response to these external influences. Even when a
community’s actions conform to an external mandate, it is the
community-not the mandate-that produces the practice.

Con alguna guia, estas comunidades (learning communities, communities of
practice) pueden definir practicas de clase exitosas que repercuten en la calidad.

La creacidén de estas comunidades depende de la colaboracion, la cooperacién y
la asociacidon para aprender. Implica al profesorado de lengua y de contenidos
trabajando juntos, compartiendo ideas, apoyando la investigacién, redes de
profesores... La calidad en AICLE tiene mucho que ver con ello. Las buenas practicas
deben ser definidas por la comunidad, desarrollada mediante la exploracion vy
comprension in situ, es decir, una teoria de la practica (Coyle, 2007:50).

Por ultimo ELICIT es otra propuesta para organizar la reflexion sobre la practica
y mejorar la calidad. En él, las clases con lo que el profesor considera que son buenas
practicas son grabadas en video a partir de esas grabaciones se abre un foro de
discusion.

3.7.7. Padres y alumnos en un programa AICLE

Mehisto establece algunas caracteristicas del perfil del alumnado que participa
en un programa AICLE. Parece ser que al estar habituados al enfoque activo de
aprendizaje pueden tener conflictos con profesores del programa estandar que utilizan
una ensefianza basada en el profesor (2007:71). También que frecuentemente mas
nifas que nifios se inscriban en ellos, especialmente en programas tardios que
comienzan en primaria o secundaria.

En cuanto a los padres de estos alumnos, consideran a menudo que el
programa AICLE es mas dificil cognitivamente de lo que realmente son. En
consecuencia, este tipo de programas suele atraer a un gran numero de alumnos
académicamente brillantes aunque la sugerencia en la literatura es disipar la idea de
gue AICLE no es para el alumno medio.
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An elitist programme that caters to students with grades is likely to
undermine both the CLIL and the regular programmes, and deprive
students, who need it the most, of this opportunity (2007:63).

Por esta razén es necesario dar cierta informacidn para manejar las
expectativas de padres y alumnos para mantener a los alumnos en el programa.

Con la versién AICLE a edad temprana, los niflos comenzaran a hablar tras un
periodo de instruccidn que puede ir de cuatro a quince meses y alcanzaran el nivel de
contenidos (mismos resultados en los exdmenes finales) de los alumnos que estan en
la ensefianza estandar a final de curso.

En el tardio, padres y alumnos necesitan conocer las dificultades iniciales a las
gue deberan hacer frente. Las notas bajaran en un principio y necesitan dedicar mas
tiempo a las tareas en casa pero entre abril y final del primer curso habra una mejoria
constatable.

Para que las expectativas de los padres sean realistas deben saber que al
principio es importante que los alumnos comprendan lo esencial del discurso del
profesor y solo mds adelante los detalles, y mds tarde aun hablar. Los logros de los
alumnos necesitan ser reconocidos en cada etapa como por ejemplo no tener en
cuenta los errores cuando comienzan a hablar.

El perfil del padre de este tipo de programas con respecto al resto es ser mas
activo y tener una mayor implicacién en la vida escolar de sus hijos.

El papel de estos en la ensefianza de sus hijos debe explicitarse para evitar que
se establezca una dindmica de volver a ensefiar lo trabajado en el centro, la traduccién
continua y la proyeccién de sus propios miedos en sus hijos. Al margen de esto, cuanto
mas se apoye la L2 en casa y mas se crea en el alumno, mejor sera la competencia en
la L2 del alumno.

3.7.8. Profesorado en un programa AICLE

El profesorado de L2 y de ANL junto con los asistentes linglisticos se encargan
de la docencia. Aunque todos tienen un rol crucial en la tarea de integrar contenidos
en lengua extranjera, el del profesorado de disciplinas no linglisticas es en ciertos
aspectos el que mas atencién requiere a nivel formativo pues sus funciones se ven mas
alteradas que las del resto.

ADEB, la Asociacion para el desarrollo de la ensefianza bilinglie o plurilingtie,
explica que la ANL debe facilitar el aprendizaje del contenido puesto que AICLE
permite tratarlo desde diferentes metodologias y con varias propuestas lingliisticas a
condicion de que el profesor aprenda a manejar estos recursos (2011:11).
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Entre las variables que afectan a la efectividad de los métodos de ensefianza en
lenguas extranjeras estan la formacién del profesorado, las caracteristicas individuales
del alumnado, la orientacion de la metodologia de la ensefianza, el tipo de curriculo
elegido, los materiales disponibles y el contexto social en el que se desarrolla (Pavén 'y
Rubio, 2010:46). Este epigrafe pretende centrarse en el primero: el profesorado.

El profesorado de lenguas en Espaiia parece acusar un déficit en formacién
metodoldgica. En Andalucia, el Plan de Fomento del Plurilingliismo vy las caracteristicas
de la nueva propuesta metodoldgica constituyen un motor de cambio para esta
situacion ya que el modelo AICLE y el Curriculo Integrado de Contenidos imponen una
transformacion radical en las inercias docentes.

Pavdon y Rubio hacen un estudio en el que analizan las dificultades que el
profesorado encuentra en ese proceso de cambio. Por ejemplo, a veces la integracién
del contenido puede provocar una cierta desconfianza entre el profesorado porque
causara una inevitable reduccion de este (Met, 1998; Stoller, 2004; Lorenzo, 2007).

Los cambios que AICLE introduce en el rol del profesorado son segun Stryker y
Leaver (1993):

- Cambio en el estilo de instruccién en la clase

- Uso de estrategias de trabajo en grupo y cooperativo

- Identificacion de conocimientos y destrezas previas

- Ayuda al estudiante a desarrollar estrategia para manejar distintas situaciones
- Uso de técnicas de correccion adecuadas

- Desarrollo y mantenimiento de niveles altos de autoconfianza en el alumnado

En definitiva, como concluyen Pavdn y Rubio, el profesorado deberd encontrar
la manera de cambiar un sistema de ensefianza caracterizado por la transmision de la
informacién de forma tradicional y expositiva, por uno nuevo que promueva la
comprension y la asimilacidon de contenidos mediante el descubrimiento (2010:48) lo
cual repercutira en la autonomia del alumno, el uso del aprendizaje cooperativo y en
definitiva en la implicacién y el compromiso del alumno en su proceso formativo que
compense la tendencia a la pasividad.

El perfil del profesorado AICLE debe incluir una competencia en L2 suficiente
para trabajar con contenidos en L2. Aunque en este punto se concentran gran parte de
las inseguridades del profesorado, pretender que solo el profesorado con altas
competencias en L2 o el propio profesorado de L2 impartan las areas no linglisticas
puede, ademas de ser inviable, estar detrds de una mala comprensién del modelo
AICLE (Pavdn, 2010:36) pues esto indicaria que se estd poniendo mas énfasis en la
lengua que en la metodologia.
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The teacher of whatever material is being taught in an L2, should not
only update his linguistic knowledge to a standard and recognized level
of fluency but should develop a different linguistic sensitivity to be able
to adapt the contents to the new language and develop teaching
procedures that make it possible for the student to learn” (Pavén et al.,
2005:18).

A pesar de esta apreciacién, una parte del Plan de Fomento del Plurilingliismo
estd dedicada a desarrollar estas destrezas en el profesorado, al margen de lo que
trabajar en una seccion bilinglie les pueda aportar en este sentido.

Bilingual teaching offers teachers a chance to continue to learn and
develop professionally in a way that is key to learning of students and
to their quality as a profesional (Hengst et al., 2005:18).

Ademads de esto, el profesorado debe estar cualificado para impartir varias
materias; conocer la metodologia AICLE o voluntad de aprenderla; ser flexible, muy
trabajador y saber trabajar en equipo; ganas de trabajar en un entorno multicultural; y
ser tolerante a las diferencias.

This type of teaching should be carried out by teachers with an open
mind to teaching, that is, with a non-traditional view of teaching and
with a positive attitude to use quite varied approaches to methodology
(Pavon y Rubio, 2010:50).

El profesorado de ANL debe hacer un esfuerzo de cambio metodoldgico que
lleve al desarrollo de clases participativas y comunicativas. De otro modo, las buenas
intenciones quedaran en nada (ibidem).

No se trata de aprender lo mismo en otra lengua sino de promover la
asimilacién del contenido a través de una variedad de técnicas y no mediante la mera
confeccién de unidades-resumen en L2 de lo previamente aprendido en L1.

It is not about teaching “the same” in another language, but deals with
promoting the assimilation of content through the use of different
techniques (identification, classification, inference, prediction,
recognition, comparison, etc.), the encouragement of corporative study
strategies, and the search for alternative means of supplying input
(internet, magazines, newspapers, brochures, instructions, scientific
journals, etc.) that help the understanding of the material (Garcia-
Mayo, 2009).

Asi, aunque el profesorado de las ANL parece llevar el peso de la
implementacion AICLE hay que aclarar que los de dareas linglisticas tienen la
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importante tarea de de reforzar y consolidad la asimilacion de esos contenidos
aprendidos en L2 (ibidem).

Afortunadamente, la educacion bilinglie ofrece la oportunidad al profesorado
de seguir formandose:

Bilingual teaching offers teachers a chance to continue to learn and
develop professionally in a way that is key to the learning of students
and to their quality as a professional (Hengst et al., 2005:18).

3.7.9. Metodologia coherente con un programa AICLE

La implementacién de un enfoque AICLE implica cambios metodoldgicos
muchos de los cuales ya se han avanzado en anteriores epigrafes. Uno de los principios
basicos es conectar con los intereses, sentimientos y conocimientos previos del
alumno asi como crear un ambiente psicolégicamente seguro donde los alumnos no
teman cometer errores y comunicarse y trabajen en grupo y en parejas.

AICLE también debe tener en cuenta las necesidades individuales de cada
alumno y muy especialmente crear oportunidades para que el alumnado entre en
contacto con hablantes nativos.

Aunque este enfoque no se aplica a través de una Unica metodologia se le
asocian una serie de consideraciones didacticas entre las que destacan: (i) el uso de la
L2 con fines comunicativos concretos, naturales y significativos; (ii) metodologia activa
que implica aprendizaje cooperativo (trabajo por proyectos, enfoque por tareas,
resolucion de problemas en grupo,...); (iii) empleo de una gama de estrategias de
comunicacion que aclaren y refuercen la comprensién®?; (iv) atencién a la diversidad ya

32 Linglisticas (ajustes en la comunicacion, parafrasis, repeticiones, simplificaciones, reformulaciones,
ejemplificaciones, circunloquios, cambio de cédigo (recurso a la lengua materna); extralinglisticas
(gestos, movimientos, contexto, acompafiamiento y recursos visuales como ilustraciones, organizadores
graficos, esquemas, etc., auditivos, multimedia...); paralinglisticas (volumen de voz, entonacion...)
(Barrios y Garcia Mata, 2006).

Entre las estrategias de comunicacion caben destacar las que utiliza el profesor para hacer compresible
el input y que Chaudron (1988:50-89) esquematiza en:

a) modificaciones sintacticas:

- Menor longitud de las unidades de habla en las interacciones con alumnos de nivel de competencia
mas bajo.

- Uso menos frecuente de oraciones subordinadas.

- Menor proporcién de estructuras marcadas tales como el tiempo pasado.

- Mayor proporcién de oraciones gramaticalmente correctas.

- Mayor nimero de oraciones afirmativas (incluyendo las que adoptan el modo imperativo) que de
interrogativas en comparacidn con el discurso natural.

b) fonoldgicas

- Menor velocidad a la hora de hablar —particularmente en situaciones con alumnos de bajo nivel de
competencia— en comparacion con intercambios con hablantes nativos.

- Articulacién, acento y entonacidon mas ostensibles.

- Mayor uso y duracion de las pausas.

- Menor proporcién de vocales reducidas y de consonantes aspiradas.
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gue combina diversidad de estilos de aprendizaje mediante estrategias de ensefianza y
tareas de aprendizaje multimodales y multisensorales, que impliquen una variedad de
sentidos y capacidades intelectivas; (v) colaboraciéon entre el profesorado33; (vi)
aprendizaje autonomo y el fomento de la responsabilidad sobre el propio aprendizaje;
(vii) atencion a la comunicacién frente a la forma; (viii) actividades abiertas que
permitan la resolucién creativa; (ix) empleo de estrategias de andamiaje; (x)
flexibilidad en elusodelallyla L1234,

- Volumen més alto.

c) léxicas

- Empleo mas frecuente de vocabulario basico.

- Menor numero de expresiones coloquiales.

- Menor cantidad de pronombres indefinidos.

- Menor proporcién de contracciones.

- Empleo de un estilo neutral desde el punto de vista estilistico.

d) discursivas

- Mayor proporcion de marcos conversacionales en comparacién con un contexto de ensefianza en
lengua materna.

- El profesor domina el discurso de la clase en el sentido de que, en términos generales, él es quien
explica, pregunta y da instrucciones, y los alumnos quienes responden.

- Mayor uso de repeticiones de lo expresado anteriormente por el propio profesor, en particular en
situaciones con alumnos de nivel bajo de competencia.

* La modalidad de ensefianza AICLE supone la colaboracion estrecha entre el profesorado AICLE y el
profesorado de lenguas, para analizar conjuntamente las caracteristicas (estructurales, léxicas,
textuales, etc.) del lenguaje especializado caracteristico de la materia y prever actuaciones que faciliten
al alumnado su comprensién y uso (tanto en lengua materna como en lengua extranjera).

i Hay docentes que introducen los contenidos en la L1 para reforzarlos en la L2, otros que seleccionan
la lengua a utilizar en funcién de la naturaleza de los contenidos (p. ej., que se presten a un tratamiento
acompafiado de recursos audiovisuales para hacerlo en la L2, segin los conocimientos previos del
alumnado sobre la materia curricular a abordar, etc.) o de la disponibilidad de recursos, etc. No
obstante, es importante saber fundamentar las opciones elegidas como el énfasis en la comunicacién
oral en primaria por la especial capacidad para el aprendizaje de los aspectos orales de la lengua o la
importancia del trabajo en la L2 a través de actividades receptivas, fundamentalmente en las primeras
etapas de ensefianza AICLE. A este respecto, Wildhage, resume la posicidn correcta asi: as much L2 as
posible, as much L1 as necessary (2002:3 en Ricci, 2007:138). La L1 ayuda a equilibrar la complejidad de
los objetivos de la disciplina y la correspondiente complejidad linglistica.

Algunas de las situaciones en la que es apropiado usar la L1 serian, segin este autor, comparaciones,
ambigledades, aclaraciones, explicaciones de elementos clave, repeticién y resumen. A veces el uso de
la L1y la L2 esta organizado de varias formas: alternancia fisica, temporal y en funcién del contenido;
simultaneidad de la L1 y la L2 con distintas fases; o alternancia segun las actividades (material en L2 y
actividades en L1, descripcion en L2 y conceptualizacién en L1, resumen en L1y explicacién en L2...).
Butzkamm sin embargo piensa que el uso de la L1 deberia ser mas limitado (2002:105 en Ricci,
2007:139) basandose en la estrategia del péndulo que alterna las dos lenguas. Ofrecer una doble version
de la clase debe ser descartado por completo pues si no el alumnado acaban inevitablemente prestando
atenciéon a la que sea mas facilmente comprensible. L1 debe ser un apoyo para la L2 pero nunca al
contrario. A este respecto Butzkamm afirma que the two languages must not be used simultaneously in
a confused way; in any case, the general principle that must hold is that of unidn and integration rather
tan separation. However, any linguistic alternation should be motivated from a methodological point of
view and seriously reflected upon” (2002:106).

Es necesario hacer la distincion entre el bilingliismo activo y el pasivo. El primero consiste en producir y
comprender material en L2 mientras que el segundo implica una comprensién casi total pero sin
produccion. Al principio de curso es normal que el profesor tenga un bilingliismo activo mientras el
alumno es pasivo y aunque el alumno utilice la L1 para las tareas y el trabajo en grupo debe quedar claro
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Los cambios metodoldgicos bien implementados pueden tener efectos muy
positivos en dos de los aspectos mas importantes del aprendizaje de una L2 y que son
el desarrollo de la competencia oral y el incremento de la motivacién en el alumnado.
Con AICLE el alumnado debe conseguir utilizar sus destrezas orales para acceder a la
comprensién del input al que se le somete lo que les revierte fluidez y precisién oral.
Esta metodologia tiene un efecto directo sobre las caracteristicas psicoafectivas de los
alumnos puesto que se promueven las actitudes positivas hacia los hablantes de la L2 y
su cultura que a su vez afectan directamente a la motivacién (Pavén, 2010:35).

Hay una serie de actividades que necesariamente deben formar parte de AICLE.
Las mds productivas son en las que el alumnado tiene que dominar los contenidos,
elaborarlos e interpretarlos criticamente. A diferencia de las clases tradicionales, en
AICLE no es suficiente con devolver informacién y conocimiento al igual que tampoco
lo es comprender y memorizarla. Cuando se habla de dominar los contenidos implica
pasar del conocimiento a la habilidad para lo cual es necesario preparar actividades
gue conlleven reflexidn y razonamiento y asi desarrollar las habilidades cognitivas que
Vigotsky definié como superiores (1962).

If we take into consideration Cummin’s distinction between BICS and
CALP as a useful one, we see clearly that if tasks of analysis, synthesis
and evaluation are lacking, then the student will not acquire the type of
language proficiency associated with these processes and will therefore
not acquire CALP (which is what CLIL is all about) (Baker, 1990:151-
160).

Por lo tanto, es importante tener un variado repertorio de actividades y
estrategias para apoyar la conceptualizacion de contenidos y su aplicaciéon. Dos
aspectos son fundamentales a este respecto: el uso de lenguaje no verbal y no
centrase en el libro de texto.

Typically in a foreign language textbook one finds a rich array of
exercices and activities for promoting comprehension and eliminating
obstacles to it. Such a rich array of formats is not normally present in a
L1 text book, especially those formats that focus attention on language
(Coonan, 2007:166).

Las tareas mds productivas suelen ser exposiciones orales, experimentos,
reconstruir secuencias temporales o ldégicas, reformulacién de contenidos,
reconstruccién de textos, aprendizaje deductivo con apoyo de imagenes, busqueda
auténoma en internet...

que debe haber un progreso del pasivo al activo. Por eso graduar los objetivos linglisticos en la clase
CLIL es importante asi como incluir indicaciones sobre la lengua a utilizar en cada actividad o tarea y la
cantidad de L1 que debe ser tolerada (Ricci, 2007:140).
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Muchos de los profesores entrevistados sefalan que el cambio de la ensefianza
tradicional a AICLE ofrece resultados sorprendentes en las habilidades y una mejora en
el clima de clase y la comunicacién. Sin embargo reconocen sentirse un poco
incémodos fuera de la comodidad y la rutina del modelo tradicional.

The methodological innovation and the creation of new practices in the
classroom is the real added value of CLIL which cannot be content with
a simple trasnposition in L2 of what has been done in L1 but requires
activities of revision and creativity, increasing the teacher’s before and
after the lesson and that of the students during and after the lesson,
the exact opposite of what the school had traditionally accustomed us
to do (Ricci, 2007:134).

La falta de material AICLE puede ser una ventaja incluso cuando en algunos
paises es un problema bastante grande que lleva al profesorado a traducir los libros de
texto oficiales que estan en L1. La ventaja reside en tener la oportunidad de cambiar
las rutinas habituales mediante dos mecanismos principales: la revision del curriculo y
el uso de materiales AICLE. El cierto grado de autonomia para adaptar el programa a
las necesidades del que disfruta la mayoria del profesorado es un componente esencial
para AICLE, especialmente en los casos en los que, debido a la falta de materiales el
profesor tiene que investigar antes de la clase.

In fact, the autonomy of the teachers and the necessity that they
choose the skills to be acquired, helps to avoid one of the most
dangerous shortcomings of teaching, i.e. the correspondence between
programme and textbook. (...) The unavailability of teaching material,
which many teachers complain about, represents a sure way towards
the discovery and use of authentic material, towards personal selection
of the objectives, and towards the choice of the procedures and
strategies for presenting contents. (...) Fort he beginners the use of a
global, authentic, experienced-oriented and motivating approach is
certainly necessary, otherwise there will be lack of motivation and
succes. Nvertheless, we cannot say that CLIL is achieved with the
impromptu use of single segments in L2, whether songs, orders,
drawings, etc. The CLIL activities, also for beginners, should be included
in a programme with a clear target, whose essence is alwaysthe
learning of the discipline and the language, even though by means of
methods suitable to the age of the learners. Drawing and music can
both be used in more complex work units, that include also contents
(Ricci, 2007:138).
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3.7.10. Evaluacion en un programa AICLE

Las indicaciones de la CEJA con respecto a la evaluacion indican que en las ANL
deben valorarse exclusivamente los contenidos (articulo 9, Orden de 25 de julio de
2006).

Los criterios de evaluacion que se aplicardn serdn los establecidos con
cardcter general para las correspondientes ensefianzas. No obstante,
se tendrd en cuenta también lo siguiente:

a) Para la evaluacion de las dreas lingliisticas se tendrdn en cuenta las
recomendaciones europeas recogidas en el Marco de referencia
europeo para el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion de lenguas y
el Portfolio Europeo de las Lenguas.

b) Para la evaluacion de las dreas no lingiiisticas primardn los
contenidos propios del drea sobre las producciones lingiiisticas en la
Lengua 2 realizadas en dicha drea. Por tanto, las competencias
lingiiisticas alcanzadas por el alumnado en la Lengua 2 serdn tenidas
en cuenta en la evaluacion del drea o materia no lingiiistica, en todo
caso, para mejorar los resultados de la evaluacion de dicho alumnado.

c) Tanto en el caso de las dreas lingiiisticas como no lingliisticas se
prestard especial atencion al desarrollo de las competencias
comunicativas del alumnado y a su avance en la produccion de
estrategias compensatorias de comunicacion. Se evaluard, asimismo, el
desarrollo de otras habilidades de tipo cognitivo que hayan
incrementado su interés por otras lenguas y culturas.

Dos temas claves en este punto. El primero se centra en qué evaluar, contenido
o lengua. El segundo en como hacerlo (Short, 1993:633).

La respuesta al primer tema esta determinada por los objetivos de la unidad. En
principio estos deberian estar centrados en el contenido aunque cuando se incluyen
los relacionados con la comunicacién efectiva (vocabulario especifico, aspectos
funcionales de la lengua como el poder discutir adecuadamente o el focus on form) y
segln la prioridad establecida, deben estar en cierta medida recogidos en la
evaluacion. Siempre teniendo en cuenta esta salvedad, se puede establecer que existe
una clara prioridad del contenido en la evaluacion AICLE.

La respuesta al segundo planteamiento es mas amplia. Siguiendo a Genesee y
Upshur, los objetivos asociados al contenido deben ser los mismos para los que usan la
L1 que para los que usan la L2 en la instruccion (1996:47 en Coyle et al., 2010:116). Sin
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embargo es frecuente que el alumnado haya comprendido el contenido pero no tenga
los recursos linglisticos para expresarlo (Pinker, 1994:81). Para llegar a evaluar a un
alumno en estas condiciones, hay que aclarar en primer lugar lo que se estd evaluando
(Coyle et al., 2010:116). Luego hay que buscar la forma mas apropiada de evaluar al
alumno que implique el menor uso posible de la lengua.

Pero apelando a la evaluacién continua y formativa, hay que considerar la gran
cantidad de oportunidades de evaluacién que estdn presentes en el proceso de
ensefanza-aprendizaje asi como la variedad de formas de evaluacidon que se pueden
incluir en la profusién de actividades caracteristicas de una clase AICLE. Prestar la
suficiente atencidn al desarrollo de las actividades puede evitar el clasico test al final
de una unidad (Short, 1993).

Otra forma podria considerar aumentar el tiempo dedicado a la ultima parte de
la clase. Considerando un esquema en el que la clase se organizaria en tres partes,
donde la primera seria la presentacién del tema, la segunda la realizacién de las
actividades y la tercera la puesta en comun de los aprendido y las dificultades, dedicar
mas tiempo a esta Ultima parte hace que aumenten las posibilidades de feedback
sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje, de valoracidon de las carencias y de
oportunidad de re-explicar (Coyle et al., 2010:117).

La persona que debe evaluar es basicamente el profesor pero no Unicamente.
La inclusién de la autoevaluacion o la evaluacidn entre iguales en ciertas tareas es mas
enriguecedora siempre y cuando se determinen claramente los criterios de evaluacion.

Por otro lado, hay que establecer cémo sera la evaluacién de la lengua cuando
se utiliza durante la clase AICLE para trabajar contenidos. En primer lugar hay que
establecer el aspecto que se desea evaluar: el vocabulario especifico, el uso funcional
de la lengua para discutir, preguntar, mostrar el acuerdo o el desacuerdo, comprensién
escrita u oral,...

Si se decide hacer una evaluacion formativa de la lengua, habrd que incorporar
las correcciones en la rutina de la clase y justificarlo explicando que esas aclaraciones
mejoraran la comunicacién del contenido. Si por el contrario se trata de la correccién
de detalles, la interrupcion constante puede llevar a la frustracion y debe evitarse. Para
abordar este tipo de correcciones se puede utilizar el denominado language clinic
mediante el que el profesor redne una serie de errores frecuentes y dedica momentos
puntuales a tratarlos explicando que es una medida para mejorar la comunicacién del
contenido (Coyle et al., 2010:120).
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3.6. Las competencias en la enseilanza bilinglie

El uso de la lengua, que incluye el aprendizaje, comprende las acciones que
realizan las personas que, como individuos y como agentes sociales, desarrollan una
serie de competencias, tanto generales como competencias comunicativas lingtisticas,
en particular. Las personas utilizan las competencias que se encuentran a su
disposicion en distintos contextos y bajo distintas condiciones y restricciones, con el fin
de realizar actividades de la lengua que conllevan procesos para producir y recibir
textos relacionados con temas en dmbitos especificos, poniendo en jugo las estrategias
gue parece mas apropiadas para llevar a cabo las tareas que han de realizar. El control
gue de estas acciones tienen los participantes produce el refuerzo o la modificacién de
sus competencias (MCERL, 2001:9).

Este estudio recoge informacion sobre las competencias comunicativas que el
alumnado posee al final de su formacién en una seccién bilinglie. Por esta razén, este
epigrafe trata de situar y dar relevancia por un lado al papel de la comunicaciéon en la
ensefianza bilinglie pero también al interés por formar a alumnos competentes fuera
de ella que tienen las politicas educativas en las que se incrustan las secciones.

En los 70 se comenzé a referir a la competencia comunicativa como una nocién
diferente a la competencia linglistica, asociando a esta cierto desprecio por la
precisién gramatical. Hymes (1972 en Gonzalez y Martinez, 1998:393), considerando
que la definicion de competencia de Chomsky era muy limitada, propuso hacer una
distincidon entre ambas competencias para resaltar la diferencia entre conocimiento
sobre las reglas y formas de la lengua, y el conocimiento que permite a una persona
comunicarse de manera funcional e interactiva.

Chomsky (1965) introdujo entonces dos nociones: la de competencia
pragmatica para referirse al conocimiento de como la lengua esta relacionada con la
situacidon en la que es usada, las intenciones y los propdsitos del profesor; y la de
competencia gramatical para distinguir cuando una frase es correcta o no desde un
punto de vista puramente linglistico que todos los nativos tienen.

Este autor desecha el término de competencia comunicativa porque discrepa
en que el propdsito de la lengua sea Gnicamente la comunicacion®. Para Chomsky el
lenguaje sirve esencialmente para la expresion del pensamiento y arguye que si se
prioriza la comunicacién, los otros usos de la lengua se devaludan.

Siguiendo a Hymes, la competencia comunicativa es el aspecto de nuestra
competencia que nos permite transmitir, interpretar mensajes y negociar significados
de forma interpersonal en contextos especificos. Asi, este autor incluye en su teoria la
sociolinglistica y la psicolinglistica ya que considera que la teoria lingliistica necesita
incorporar comunicacién y cultura. Desde su punto de vista, adquirir competencia

35 . o .
Los otros propdsitos a los que se refiere Chomsky son: establecer relaciones entre la gente, expresar o
aclarar un pensamiento, tener actividad mental creativa, ganar comprensién o transmitir conocimiento.
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comunicativa significa adquirir conocimiento y habilidad para el uso de la lengua y
apunta cuatro aspectos dentro de ella:

- lo que es gramaticalmente posible

- lo que es factible en virtud de los significados disponibles
- lo que es apropiado en relacion al contexto

- lo que es realizado

Asi, la competencia comunicativa es la habilidad de funcionar en un entorno
comunicativo real donde la competencia linglistica se adapte a la informacién
lingliistica y paralingliistica (Savignon, 1972). Esta autora, tras uno de los estudios mas
relevantes dentro del campo, establece las caracteristicas de la competencia
comunicativa como sigue:

- Dindmica mas que estdtica pues depende de la negociacidn de significado entre
dos o mas personas que comparten algun conocimiento de la lengua.

- Se aplica tanto a la lengua escrita como oral.

- La comunicacién siempre tiene lugar en un contexto o situacion concretos.

- Se refiere al saber y no al rendimiento (considerado como lo que uno hace).

Sin embargo la teoria de mayor influencia en este campo es la de Canale y
Swain (1980) y Canale (1983) por la que la competencia comprende conocimiento y
habilidad e incorpora cuatro destrezas linglisticas generales: escuchar, hablar, leer y
escribir. El conocimiento se refiere a lo que se sabe consciente o inconscientemente
sobre la lengua y sobre otros aspectos del uso de esta; la habilidad, al éxito en la
utilizacién de ese conocimiento en la comunicacion.

Este enfoque sido elegido para el disefio del curriculo espafiol para las lenguas.
El objetivo de la ensefianza de lenguas extranjeras es la adquisicion de competencia
comunicativa y el MCERL coincide con ello.

El MCERL que constituye en definitiva el modelo de referencia de este estudio
por serlo a su vez del Plan de Fomento del Plurilingliismo, define las competencias
como la suma de conocimientos, destrezas y caracteristicas individuales que permiten
a una persona realizar acciones (2001:9). Distingue entre las competencias generales y
las comunicativas. Las primeras se desglosan en saber, saber hacer, saber ser y saber
aprender y no se relacionan directamente con la lengua. Las segundas, que posibilitan
la accién con medios lingliisticos, lo hacen en las competencias linglistica,
sociolingliistica y pragmatica (2001:106). Ambas se incluyen dentro de un entorno
enfocado a la accidn pues los usuarios son considerados agentes sociales con unas
funciones y necesitan interactuar en la sociedad a la que pertenecen.

El uso de la lengua (..) comprende las acciones que realizan las
personas que, como individuo y agentes sociales, desarrollan una serie
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de competencias (...). Las personas utilizan las competencias que se
encuentran a su disposicion en distintos contextos y bajo distintas
condiciones y restricciones, con el fin de realizar actividades de la
lengua que conllevan procesos para producir y recibir textos
relacionados con temas en ambitos especificos, poniendo en juego las
estrategias que parecen mds apropiadas para llevar a cabo las tareas
que han de realizar. El control que de estas acciones tienen los
participantes produce el refuerzo o Ila modificacion de sus
competencias (2002:9).

Volviendo a las competencias generales, el saber se refiere a los conocimientos
derivados de la experiencia o adquiridos en una situacién formal de aprendizaje.
Evidentemente, no todos los conocimientos aqui incluidos estan relacionados con las
lenguas pero hay que tenerlos en cuenta su relacion con la competencia comunicativa.

El saber hacer alude a las destrezas y habilidades relacionadas por un lado con
el conocimiento en un primer momento y con las actitudes después.

El saber ser es la competencia existencial y habla de la suma de las
caracteristicas individuales, los rasgos y las actitudes de personalidad (2002:12) y
aunque dificiles de definir es importante tenerlos en cuenta en el proceso de
ensefianza-aprendizaje pues estan estrechamente relacionadas con la cultura e
influyen por tanto en la percepcién de los fendmenos.

Por ultimo la capacidad de aprender. El marco lo define como la capacidad de
descubrir lo que es diferente (2001:12).

Volviendo a la competencia comunicativa, la normativa espafiola para la
ensefianza de lenguas extranjeras en la secundaria obligatoria y postobligatoria
comprende cuatro elementos:

- La competencia lingtistica, relacionada con el cédigo lingliistico en si mismo
(sintaxis, semantica y fonologia).

- La competencia sociolinglistica, referida a las convenciones sociales que
determinan el uso de la lengua, las intenciones comunicativas, los registros,...

- La competencia estratégica como habilidad para hacer ajustes en el curso de la
interaccion.

- La competencia pragmatica relacionada con las intenciones de las palabras.

En cuanto a las funciones de la lengua estas se relacionan directamente con la
competencia comunicativa pues se refiere a la inmensa variedad de actividades y
necesidades de las personas que utilizan esa lengua.
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Hay autores que han clasificado estos actos de habla. Searle por ejemplo (1969)
considera cinco tipos o funciones de la lengua: (i) directiva, donde el hablante intenta
obligar al oyente a ejecutar una accion; (ii) asertiva o expositiva, en la que el hablante
niega, asevera o corrige algo, con diferente nivel de certeza; (iii) compromisoria, si el
hablante asume un compromiso, una obligacién o un propdsito; (iv) declarativa,
cuando el hablante pretende cambiar el estado en que se encuentra alguna cosa; (vi) y
expresiva, donde el hablante expresa su estado animico.

La importancia de la situacién en la comunicacién es clave pues incluye en ella
todas las condiciones extralingliisticas que determinan la propia naturaleza del acto
comunicativo®®. De hecho es dificil conocer las funciones fuera de un contexto. Ambos
aspectos, funciones y situaciones, son claves en la ensefianza de lenguas. La
importancia de ambos debe quedar reflejada en una metodologia que no solo se
centre en los aspectos linglisticos sino también en su uso, es decir, en la competencia
comunicativa.

A nivel metodoldgico, el enfoque comunicativo es sin duda el que mejor se
adapta al objetivo del desarrollo de la competencia comunicativa ya que es un enfoque
que pretende preparar y motivar al alumnado a desarrollar de manera dptima su
limitada competencia en L2 para que pueda participar en las situaciones reales de
comunicacion.

La calidad de esa comunicacién en los primeros estadios dependerd en gran
medida de la competencia en L1, de la motivacion y actitudes de profesor y alumno, y
del uso efectivo de las estrategias de comunicacion.

De acuerdo con Canale y Swain (1980) los cinco principios guia para el enfoque
comunicativo son:

a) Cubrir las dreas de competencia que deben ser cuatro: competencia gramatical,
sociolingliistica, de discurso y estratégica. El primer interés del enfoque
comunicativo debe ser facilitar la integracion de estos cuatro tipos de
competencia por el alumno.

b) Responder a las necesidades de comunicacion e interés del alumno.

c) Proporcionar una interaccion significativa y realista tanto en clase como fuera
de ella.

d) Eldesarrollo de las destrezas en la L1 del alumno.

e) Ofrecer un enfoque que permita un enfoque curricular abierto donde haya
lugar para ofrecer informacion, practica y experiencia al alumnado para
satisfacer sus necesidades de comunicacion.

36 . . . . . .
Existen cuatro componentes que presentes en las situaciones de comunicacion: los roles sociales, los
roles psicoldgicos, los escenarios y los temas.

133



El MCERL concibe el aprendizaje y el uso de las lenguas desde el enfoque
competencial y desde un punto de vista plurilinglie, por eso insta al profesorado a
prestar atenciéon no solo a la dimensiéon linglistica de la lengua sino al resto de
competencias incluidas en la comunicacién.

En lo que respecta a la comunicacion en el aula bilinglie, cabe destacar dos
rasgos linglisticos: por un lado el hecho de que la instruccién se hace en una lengua
distinta a la materna; por otro, la necesidad de un uso formalizado, estereotipado y
sofisticado del idioma (Lorenzo, Trujilloy Vez, 2011:129).

Estos puntos remiten directamente a los conceptos de BICS y CALP de Cummins
(1979). Las primeras, se adquieren en primer lugar y durante los primeros afios de
contacto con la lengua. Se refieren a destrezas basicas conversacionales®’. Sin
embargo, en los anos sucesivos se trata de ampliar el repertorio al registro académico,
es decir, adquirir la competencia que te permita participar en el discurso analitico de la
realidad.

Las BICS son primarias, contemplan el apoyo corporal en la comunicacién y se
refieren a situaciones concretas y cercanas. Las CALP en cambio implican estructuras
linglisticas complejas normalmente asociadas a la produccién escrita donde el
discurso es mas formal.

Conforme menos apoyo visual se implica en la comunicacion en el aula, mayor
demanda cognitiva que se expresa en el eje de la matriz de Cummins adaptada por
Coyle antes presentada. La horizontal marca el nivel de contextualizacién de estos
(desde los que cuentan con mas apoyos hasta los que son mas abstractos) y la vertical
la exigencia cognitiva relacionada con el tipo de lenguaje que se tiene que procesar
para hacer la actividad.

Asi, cuando hay un menor conocimiento linglistico entre el alumnado, la clase
debe contar con numerosos apoyos contextuales que se ird reduciendo conforme el
alumno sepa procesar la informacién de manera mas profunda debido a sus mayores
destrezas comunicativas.

37 ! o . .2 . . .7
Sistema fonoldgico, vocabulario para la produccion, vocabulario pasivo para la comprensidn, reglas
gramaticales de control implicito, distintos tipos de discurso,...
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Baja demanda cognitiva

Sujecién contextual Reduccidn contextual

Alta demanda cognitiva

Figura 7. Marco tedrico de Cummins (1984).

Asi, la actividad dentro del aula se diferencia de la del mundo real (Hatch, 1992;
Dalton-Puffer y Smit, 2007) en la distribucion del tiempo entre los participantes, la
distribucién de turnos de habla y la estructura de los intercambios conversacionales
donde en todos predomina el discurso o la presencia del profesor sobre el de los
alumnos.

El trabajo de las CALP en la ensefanza bilinglie merece especial atencién.
Lorenzo, Trujillo y Vez los agrupan en tres puntos.

El primero de ellos se refiere a la competencia académica oracional relacionada
con la gramdtica y al vocabulario. Puesto que el rasgo caracteristico de la sintaxis
académica es su complejidad estructural es normal que para desarrollarlo se preste
una atencién a la forma (2011:141). En cuanto al Iéxico, los textos bilinglies conllevan
una gran complejidad.

El segundo es la competencia académica textual y se relaciona con la tarea de
capacitar al alumno para utilizar la lengua en contexto y tiene directamente que ver
con el dominio de los géneros textuales que se definen como fendmenos textuales
propios de la escuela cuyo dominio es necesario.

Y el tercero, las destrezas comunicativas y académicas, se refieren al
intercambio informativo y suelen pautarse en los entornos bilinglies para graduar el
acceso a la comprension y a la produccion. Conforme se van ejecutando distintas
destrezas a la vez, la dificultad aumenta y se acerca al nivel competencial CALP (tomar
apuntes, presentar datos al grupo,...).

En el aula bilinglie el profesor debe hacer ajustes linglisticos para que sus
intervenciones puedan ser comprensibles para el alumnado como se ha explicado
antes y esto, bajo el nombre de hipdtesis del input comprensible de Krashen lo hace
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caracteristico de estos entornos. De la misma forma, la puesta a disposicion del
alumnado de posibilidades de produccién forma parte del proceso habitual de estos
entornos y de la adquisicidn de la L2 en general (hipotesis del output de Swain).

Fuera del aula, la comunicacién no estd tan adaptada aunque sin duda existen
procesos de negociacion de significado a otro nivel.

Conclusion

Este capitulo parte de los aspectos generales de la educacion bilinglie para
luego centrar su atencién en el modelo AICLE. El aprendizaje integrado de contenidos
en lenguas extranjeras es la opcidén del Plan de Fomento del Plurilingliismo y en
consecuencia las practicas docentes en las secciones bilinglies lo implementan.

Las indiscutibles ventajas de este y de las practicas metodoldgicas que se
asocian a AICLE estdn en la base de esta eleccion. El enfoque comunicativo destaca
entre ellas por estar especialmente orientado al desarrollo de las competencias
comunicativas objeto de las politicas linglisticas europeas.

Este capitulo resulta clave en la interpretacién de datos que se desarrollara en
la segunda parte de esta tesis. En él estan incluidos los marcos tedricos de la mayoria
de las dimensiones estudiadas, a saber, los aspectos metodoldgicos y competenciales
relacionados con las practicas en las secciones bilinglies y con el alumnado
respectivamente.

Para completar la informacién que se presenta en él se presentan aspectos mas
concretos del caso andaluz de educacion bilinglie en el siguiente capitulo.

136



“El hombre es enemigo de lo que ignora:
ensefia una lengua y evitards una guerra.
Expande una cultura y acercards un pueblo a
otro” (Naim Boutanos, Plan de Fomento del
Plurilingiiismo de Andalucia).

4. LAS SECCIONES BILINGUES EN ANDALUCIA
Introduccion

Numerosas se perfilan las iniciativas europeas que apoyan el fomento del
multilingliismo y el aprendizaje de las lenguas a lo largo de toda la vida para alcanzar la
cohesidn social, el didlogo intercultural y la construccidén europea.

En mayo de 2009 y en consonancia con esta dindamica, el Consejo de Ministros
de la UE establecid un darea prioritaria para la implementacién de medidas que
mejoraran la calidad y la eficacia de la educacién y la formacidén, entre ellas, la
potenciacién de las competencias linglisticas con la intencién de que los ciudadanos
europeos puedan, desde edad muy temprana, llegar a comunicarse utilizando, ademas
de sus respectivas lenguas maternas, dos lenguas extranjeras (ET 2020).

Con esto se establece que el desarrollo de la competencia en comunicacion
lingliistica a través del uso de las lenguas extranjeras es determinante para el empleoy
la productividad y no solo incide en la mayor o menor cualificacién de las personas. La
sociedad andaluza forma parte del mundo global y por tanto se encuentra inmersa en
un proceso de reformas estructurales para hacer frente al desarrollo de un nuevo
modelo econdmico y a los retos sociales y educativos que esto conlleva.

Las secciones bilinglies andaluzas espafiol-francés se enmarcan dentro de este
reto y abrieron en nuestra Comunidad un camino hacia el plurilingliismo. Estas son
fruto de la firma de un protocolo de colaboracién el 2 de marzo de 1998 entre las
autoridades educativas andaluzas (Consejeria de Educacién y Ciencia de la Junta de
Andalucia) y el Ministerio de Asuntos Exteriores de la Republica Francesa para ofrecer
en determinados centros de forma experimental la implantacién y desarrollo de
servicios bilinglies espafiol-francés. En aquel momento la gran novedad fue la
imparticién de una parte de al menos un drea en francés.

Tras la valoracién positiva de esta experiencia, el 26 de septiembre de 2000 se
firma otro protocolo de colaboracién esta vez con el Cénsul General de la Republica
Federal Alemana y el Director del Goethe-Institut con la intencidon de reproducir la
misma experiencia en aleman.

La denominacion de secciones se refiere al conjunto que conforman el colegio
de infantil y primaria por un lado y el instituto de secundaria al que esta adscrito por
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otro, de manera que el alumno que comienza en infantil/primaria puede continuar su
formacién hasta bachillerato.

Los curriculos oficiales espafioles son respetados en todo momento aunque se
introducen adaptaciones en aquellas areas estrechamente relacionadas con el
programa que en primaria fueron de forma obligatoria el Conocimiento del Medio y en
Secundaria las Ciencias Sociales incrementandose la carga lectiva en ambas etapas en
una.

Durante el periodo experimental se designd a una Comisién técnica de
seguimiento que coordind la aplicacién y evaluaciéon de las disposiciones de los
proyectos pedagdgicos, los planes de formacion del profesorado asi como los recursos
humanos y financieros.

Durante los primeros afios, la educacidon bilinglie propiamente dicha
comenzaba en 32 de primaria pero pronto, en el afio 2000 (BOJA de 11 de Marzo), una
nueva normativa®® también con caracter experimental permitia la implantacién de un
programa de sensibilizacion o anticipacion a la L2 para la educacién infantil y el primer
ciclo de primaria con una menor carga horaria.

La educacién bilinglie en Andalucia se organiza, desde 2005, en torno al Plan de
Fomento del Plurilingliismo. Este plan, en lo que a secciones bilinglies se refiere, sienta
sus bases sobre el Curriculum Integrado de Lenguas y las secuencias didacticas AICLE
(Pavon, 2010:32). En torno a estos dos conceptos se organiza la ensefianza y el
aprendizaje en las secciones y se han venido desarrollando y concretando a lo largo de
ordenes e instrucciones durante los cinco afios siguientes®. Sin embargo, desde 2010,

% Antes de 2005, durante el periodo experimental, la administracion trabajé en contacto directo con los
escasos centros implicados sobre los casos y problematicas concretas. Entre las pocas instrucciones que
ayudaron a la implementacién del programa durante aquella etapa esta la de 16 de septiembre de 2002
por la que se dan orientaciones sobre la organizacion y funcionamiento de los centros educativos
autorizados a impartir secciones bilingies.
*La normativa que acompafié al desarrollo del programa a partir del Plan de Fomento de 2005 estd
actualmente derogada en parte:
- ORDEN de 24 de julio de 2006, por la que se regulan determinados aspectos sobre la
organizacion y el funcionamiento de los Centros Bilinglies.
- Instrucciones de 14 de mayo de 2007 por la que se autorizan los cursos de actualizacion
linguistica del profesorado implicado en el Plan de Fomento del Plurilingliismo.
- Instrucciones de 21 de septiembre de 2007 por la que se dan orientaciones sobre la
organizacion y funcionamiento de los centros bilingles.
- Instrucciones de 24 de julio de 2009 sobre la organizacion y funcionamiento de los centros
bilinglies.
- Instrucciones de 31 de agosto de 2010 sobre la organizacién y funcionamiento de la
modalidad de ensefianza bilingle.
La normativa que sigue vigente actualmente es la que sigue:
- ORDEN de 5 de septiembre de 2005, por la que se establecen la composicién y funciones de los
o6rganos de asesoramiento y coordinacién contemplados en el Plan de Fomento del
Plurilingliismo.
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el proyecto linglistico de centro entra a formar parte de los documentos que, al igual
que lo hicieron los anteriores, constituyen un hito en la educacién andaluza. Formar al
ciudadano en dos lenguas extranjeras mds la materna, aprender a trabajar de forma
integrada, desarrollar la competencia comunicativa,... llevard a nuestra comunidad a
superar las rémoras que impiden la mejora definitiva que necesitan los ciudadanos
andaluces para hacer frente a su futuro de forma eficaz y competitiva.

- ORDEN de 11 de diciembre de 2006, por la que se regula la composicién, funcionamiento y
competencias del Consejo Asesor de Politica Linglistica previsto para el desarrollo del Plan de
Fomento del Plurilingliismo en Andalucia.

- ORDEN de 14 de septiembre de 2007, por la que se modifica la de 20 de junio de 2006, por la
que se regula la provision y actividad de los auxiliares de conversacidon en los centros docentes
publicos de la Comunidad Auténoma de Andalucia.

- ORDEN de 7 de marzo de 2008, por la que se establecen las bases reguladoras para la
concesion de los premios a materiales curriculares relacionados con el fomento del
plurilingliismo en los centros educativos publicos dependientes de la Consejeria y se efectua su
convocatoria para el afio 2008.

- RESOLUCION de 22 de junio de 2009, de la Direccién General de Participacién e Innovacién
Educativa, por la que se autorizan nuevos centros docentes publicos bilinglies dependientes de
la Consejeria de Educacion a partir del curso 2009-2010.

- Instrucciones de 8 de septiembre de 2009 sobre las funciones del maestro o maestro adicional
en los centros bilinglies con mds de cuatro unidades de educacién infantil.

- RESOLUCION de 26 de mayo de 2010, de la Direccién General de Participacién e Innovacién
Educativa, por la que se autorizan nuevos centros docentes publicos bilinglies dependientes de
la Consejeria de Educacion a partir del curso 2010-2011.

- ORDEN de 3 de septiembre de 2010, por la que se establece el horario de dedicacion del
profesorado responsable de la coordinacion de los planes y programas estratégicos que
desarrolla la Consejeria competente en materia de educacion.

- Instrucciones de 10 de mayo de 2011 para la organizacion de pruebas finales presenciales que
ha de realizar el profesorado matriculado en los cursos de actualizacién linguistica en la
modalidad on line.

- Instrucciones de 27 de mayo de 2011 por la que se autorizan los cursos de actualizacion
lingtistica del profesorado implicado en el Plan de Fomento del Plurilingliismo.

- ORDEN de 28 de junio de 2011, por la que se regula la ensefianza bilinglie en los centros
docentes de la Comunidad Auténoma de Andalucia.

- ORDEN de 29 de junio de 2011, por la que se establece el procedimiento para la autorizacion
de la ensefianza bilinglie en los centros docentes de titularidad privada.

- RESOLUCION de 30 de junio de 2011, de la Direccién General de Participacién e Innovacién
Educativa, por la que se autorizan nuevos centros docentes publicos bilinglies dependientes de
la Consejeria de Educacion a partir del curso 2011-2012.

- Instrucciones de 2 de septiembre de 2011 sobre la organizacidon y funcionamiento de la
ensefianza bilingle.

- Instrucciones de 8 de septiembre de 2011 sobre el programa de implantacion de la ensefianza
de la lengua china en centros docentes andaluces de educacidn primaria y secundaria.

- Instrucciones de 9 de septiembre por las que se autorizan los cursos de actualizacidn lingtistica
del idioma inglés en la modalidad on-line.

- ORDEN de 22 de septiembre de 2011, por la que se establecen las modalidades de provision y
las bases reguladoras para la concesién de subvenciones a auxiliares de conversacion, y se
efectla convocatoria para el curso 2011/12.

139



4.1. Las acciones previstas desde el Plan de Fomento del Plurilingliismo

Las politicas linglisticas en Andalucia reflejan parte de las recomendaciones del
MCERL en el Plan de Fomento del Plurilingliismo que aspira como su propio nombre
indica a mejorar el nivel de plurilingliismo entre la poblacién andaluza.

Los objetivos generales pueden esbozarse en algunas lineas generales (CEJA,
2005:27):

- Fomentar el dominio de lenguas extranjeras por parte de la ciudadania
andaluza con una clara finalidad comunicativa.

- Formar al alumnado andaluz, a través del plurilingliismo lingiiistico y
cultural, para integrarse en un contexto cada vez mds mundializado.

- Acercar a una Andalucia, multiétnica, pluricultural y plurilingiie, a
nuevas lenguas y culturas.

Para lograrlo pone en marcha una coordinacién entre escuelas de idiomas,
centros de profesores y universidades ademas de un fomento de programas de
intercambio entre escuelas que se acompafia de la recomendacién de establecer
contactos con otros centros.

La formacién del profesorado pues cobra relevancia desde el momento en que
no solo la adquisicidn y el reciclaje en L2 es importante sino que ademas contempla la
actualizacion en técnicas didacticas adecuadas para la educacion plurilingiie, el uso de
nuevas tecnologias y el desarrollo de materiales.

Para facilitar todos los cambios a los que se enfrenta la educacién andaluza se
disefan una serie de acciones generales pero también otras mds concretas para cada
uno de los cinco programas® en los que se desarrolla el plan:

a) Acciones vinculadas al desarrollo del Plan de Fomento del Plurilingliismo
en Andalucia: acciones de caracter general
. Accién 1: Ampliacién del numero de horas dedicadas al estudio de las
lenguas en el curriculo escolar.
. Accién 2: Establecimiento de una red de 400 Centros Bilinglies en los que
se usara la lengua extranjera en la ensefianza de diversas areas y materias
del curriculo.
. Accion 3: Desarrollo de un nuevo disefio curricular integrado de lenguas.
. Accidén 4: Reforma y ampliacion de la Educacién de Idiomas a Distancia y
on line. La formacién a distancia llegara a unos 8.700 docentes (4.200 seran
de Educacion Primaria y 4.500 de Secundaria).

40 .z . . . .
En esta ocasidon no se presentan las acciones vinculadas al programa de las Escuelas Oficiales de
Idiomas.
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b)

. Accion 5: Incorporaciéon de auxiliares de conversacion a los Centros
incorporados al Plan de Fomento del Plurilingliismo.
. Accion 6: Fomento de los intercambios del alumnado y del profesorado
con caracter general y, especialmente, de los Centros incorporados al Plan
de Fomento del Plurilingliismo.
. Accién 7: Fomento de la participacién de los centros educativos en los
Programas Europeos y especialmente, de los Centros incorporados al Plan
de Fomento del Plurilingliismo.

Accion 8: Elaboracion de un plan de seguimiento del conjunto de
iniciativas vinculadas al Plan de Fomento del Plurilingtismo.

Acciones vinculadas al programa “Centros Bilinglies”

. Accidén 9: Incremento del profesorado especializado en la ensefianza de
idiomas en Centros Bilingles.

. Accién 10: Reconocimiento de horas de actividad docente no lectivas para
el profesorado que imparta el curriculo de areas no linglisticas en lenguas
extranjeras en Centros Bilingles.

. Accidén 11: Creacion de la figura del Coordinador o Coordinadora (proyecto
linguistico y curriculo integrado) en Centros Bilinglies.

. Accidn 12: Elaboracién de un plan de formacion para el profesorado de los
Centros Bilinglies.

. Accidn 13: Apoyo a las acciones de inmersién linglistica en todas las
actividades de la Comunidad Escolar en Centros Bilinglies.

. Accién 14: Dotacion de equipamiento didactico y materiales curriculares
especificos en Centros Bilingles.

. Accion 15: Dotacién de equipamiento tecnolégico en Centros Bilingles.

. Accién 16: Elaboracion de un curriculo integrado de lenguas y areas no
linguisticas en Centros Bilingles.

. Accién 17: Elaboracién de un programa de apoyo para el profesorado que
aborde la creacién del curriculo integrado y de los materiales
correspondientes en Centros Bilinglies.

. Accién 18: Elaboracion de un plan de formacién para padres y madres en
Centros Bilinglies.

. Accién 19: Introduccién del Portfolio Europeo de las Lenguas en los
centros que participen en el Plan de Fomento del Plurilingtiismo.

Acciones vinculadas al programa “Plurilingliismo y Profesorado”

. Accion 28: Reforma de las normativas de organizacién y funcionamiento
de las Escuelas Oficiales de Idiomas.

. Accion 29: Desarrollo de cursos de formacién del profesorado para la
anticipacion linglistica de lenguas extranjeras.
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. Accion 30: Desarrollo de programas de intercambios para el profesorado
en el extranjero.

. Accidon 31: Desarrollo de cursos intensivos de formacién de lenguas
extranjeras para el conjunto del profesorado.

. Accién 32: Programa de formaciéon para el profesorado de lenguas y de
areas no linglisticas sobre metodologia, tomando como referencias el
Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje,
ensefianza, evaluacién y el Portfolio Europeo de las Lenguas.

Accidén 33: Desarrollo de actividades formativas relacionadas con la
Educacién a Distancia, on line, asi como otras actividades que permitan el
desarrollo de las tecnologias de la informacién y comunicacién.

. Accidn 34: Gratuidad de los cursos para el profesorado involucrado en el
Plan de Fomento del Plurilinglismo en Escuelas Oficiales de idiomas y
demas Instituciones colaboradoras.

. Accidén 35: Establecimiento de un catalogo de buenas practicas en las
ensefianzas de idiomas en el marco de un protocolo general de buenas
practicas docentes.

. Accién 36: Proponer la reforma del acceso a la funcién publica docente (las
Oposiciones) con la incorporacion de conocimientos de lenguas para el
profesorado.

. Accion 37: Proponer la revisidn de la provision de puestos de trabajo con la
creacion del perfil del profesorado de area no lingtistica con conocimientos
de idioma.

d) Acciones vinculadas al programa “Plurilingliismo y Sociedad”
. Accion 38: Desarrollo de cursos especificos de lenguas para profesionales.
. Accion 39: Desarrollo de cursos especificos de lenguas para las familias del
alumnado de Centros Bilingties.
. Accién 40: Elaboracion de adaptaciones curriculares para el alumnado con
necesidades educativas especiales, especialmente en Centros Bilinglies.
. Accidon 41: Desarrollo de convenios con las universidades andaluzas,
universidades extranjeras y otros centros de formacién andaluces,
nacionales y extranjeros.
. Accidn 42: Ampliacién del Programa "lIdiomas y Juventud" y puesta en
marcha de un programa similar para el alumnado de Educacién Primaria.
. Accién 43: Fomento de los hermanamientos entre centros educativos de
diversos paises.
. Accidén 44: Desarrollo de convenios con la Radio y Television Andaluza, con
la radio y television de titularidad publica, asi como otros medios de
comunicacion.
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Accion 45: Desarrollo de las Escuelas de Padres y Madres para el
aprendizaje de las lenguas.

e) Acciones vinculadas al programa “Plurilingliiusmo e Interculturalidad”

Accién 46: Desarrollo de actividades formativas relacionadas con la

atencion a la diversidad.

. Accién 47: Puesta en marcha de un Programa de Adaptacidn Lingliistica en

los Centros que lo necesiten.

. Accion 48: Puesta en marcha de programas educativos conjuntos entre

Andalucia y paises de origen de los inmigrantes.

. Accién 49: Puesta en marcha de un programa piloto de escolarizacién

mixta.

4.2. Proyecto lingiiistico de centro

En ese contexto de innovacién educativa y renovacidon pedagégica se enmarca
el Proyecto Lingiistico de Centro (PLC). Es un instrumento propuesto por la
administracion para apoyar y favorecer, en funcion de las respectivas realidades
(contextos, lenguas utilizadas, equipo docente, propuestas de los proyectos que estén
desarrollando, apoyo de la comunidad educativa, etc.), el establecimiento de un plan
preciso de mejora de la competencia en comunicacion linglistica de su alumnado
(Lopez, 2011:8).

Se trata de un trabajo realizado bajo la premisa de que el desarrollo de esta
competencia es fundamental para la adquisicion de las demas competencias y por esta
razoén es responsabilidad de todos. La intencion es pues abordarla desde el concurso
de todas las instancias politicas y educativas por un lado pero también desde las
practicas de docentes y de centros educativos, asi como desde las aportaciones de los
expertos (D’Angelo et al., 2011:14).

Segln estos autores, es frecuente oir a los docentes analizar el papel de la
escuela ante un alumnado con formacidén precaria en entender y/o producir todos los
géneros textuales con los que estd en contacto en tanto que estudiante y estara en las
experiencias futuras (informes, fichas de investigacion, formularios, prospectos,
instrucciones, etc.). Estas voces apuntan que el uso apropiado del discurso no se
refiere al conocimiento explicito de las caracteristicas del sistema de escritura, de las
estructuras gramaticales o de cualquier otro dmbito lingtiistico y apelan a la necesidad
de mejorar las habilidades y las destrezas linglisticas basicas del alumnado
entendiendo que las mismas no se desarrollan espontdneamente. La bisqueda de una
solucién pasa por el Proyecto Lingiistico de Centro, el Aprendizaje Integrado de
Contenidos y Lengua Extranjera (AICLE) y las unidades didacticas integradas... (ibidem).
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En el entorno educativo espanol, la LOE (2006) establece que el Proyecto
Educativo de Centro (PEC) debe recoger los valores, los objetivos y las prioridades de
actuacién a través de la concrecion curricular constituyendo las sefias de identidad del
centro y expresando la educacién que este desea implementar en un contexto dado.
Por este motivo, los centros con intencidn de desarrollar un programa de educacion
plurilinglie deben recogerlo y concretarlo en el PEC. El PLC es precisamente eso, la
explicitaciéon de las medidas para la promocion, la ensefianza y la visibilidad de las
lenguas y debe definirse como un tipo de tratamiento de las lenguas que incluya una
amplia integracién curricular para que el alumno tenga una vision mas global de las
lenguas que aprende, una contextualizacién del aprendizaje para que se activen los
mecanismos que permiten hacer mds duraderos y utiles los aprendizajes, cierto
pluralismo metodoldgico que transmita el conocimiento desde diversos puntos de
vista y transparencia en la evaluacidn para que el alumnado conozca exactamente los
criterios y pueda plantearse metas que pueda conseguir.

Asi, puesto que la comunicacidn no esta al servicio de un solo area de
conocimiento sino que afecta a todo el curriculo, la competencia en comunicacién
lingliistica no es una mas y se podria decir que en su desarrollo pudieran estar las
razones del éxito o del fracaso académico del alumnado de ahi la importancia de aunar
fuerzas desde todas las areas curriculares (linglisticas y no linglisticas) en torno a un
plan compartido y asumido por todo el claustro que, plasmado en un documento,
recoja la politica del centro en torno a la organizacion de escenarios, propuestas y
prdcticas sociales de lectura, escritura y conversacion que faciliten al alumnado la
posibilidad de desarrollar su competencia en comunicacion lingiiistica desde su propia
diversidad (D’Angelo et al., 2011:24). Esta perspectiva toma relevancia atendiendo al
hecho de que la competencia en comunicacién linglistica es solo una, si bien se ejerce
a través del uso de las distintas lenguas que se conocen. Si ademads se tiene en cuenta
el fendmeno de la interlengua, se observa que el tratamiento integrado de las lenguas
ofrece una interesante alternativa para el aprendizaje de las lenguas y, por tanto, para
la diversificacién de los procesos de ensefianza (ibidem).

El PLC es en definitiva una estrategia para el desarrollo de la competencia en
comunicacion linglistica por parte del alumnado, en el que estd implicado tanto el
profesorado de areas lingliisticas como de no lingliisticas.

El proyecto linglistico de centro en nuestra Comunidad es una iniciativa de la
Consejeria de Educacién como reaccién a una situacién deficitaria en la competencia
comunicativa de nifios y jévenes, que se viene arrastrando desde décadas atras y que
ademas de ser denunciada permanentemente por la sociedad en general, se refleja en
resultados mediocres en pruebas internacionales y las propias pruebas de diagndstico
(que ademas demandan una mejora constante). Asi, el PLC tiene como maxima
mejorar la competencia comunicativa del alumnado pues como ya se ha avanzado la
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competencia comunicativa no es un saber mas dentro del curriculum escolar sino que
es una herramienta basica para adquirir nuevos aprendizajes, de ahi que este
documento, que viene a formar parte del Proyecto de Centro, pretenda darle
definitivamente toda la relevancia y el peso que tiene en un cambio estructural que se
pretende afectard a todos dentro del centro.

La concrecion que se realice en el Proyecto Educativo de Centro de
todas aquellas medidas destinadas a la promocion, ensefianza o
visibilizacion de las lenguas se denomina Proyecto lingdiistico de Centro.
(Lorenzo, Trujilloy Vez, 2011:204).

La competencia comunicativa no implica solo el conocimiento del cdédigo
lingliistico sino la aplicacién de este a situaciones comunicativas contextualizadas:
implica qué comunicar, a quién y cdmo. Por esta razén la responsabilidad no reside
exclusivamente en el profesor de lengua sino que cada area puede aportar una
modalidad discursiva diferente y especifica. Asi todos los profesores se convierten en
profesores de lengua (Pérez Esteve, 2009). De hecho, en la propia normativa de cada
area se alude al desarrollo de habilidades y destrezas comunicativas que parten de los
géneros discursivos y textuales propios de cada materia. El conocer la técnica de
escribir se aprenderd en las clases de lengua; el dominar la técnica de la produccién e
interpretacion de textos, en el resto de materias. Asi, el PLC pone el énfasis en trabajar
la competencia linglistica, que incluye el dominio de varias lenguas, de forma
transversal.

Para que asi sea, el PLC implica la labor, no por complicada imposible, de
conseguir que todo el claustro consiga consensuar y acercar posturas con miras a la
coordinacidn de todas las dreas en el objetivo comun de tomar el lenguaje como tema
transversal de los procesos de ensefianza y aprendizaje (Gomez y Arcos, 2012).

Por lo tanto cada vez es mas imperiosa la necesidad de trabajar en equipo y
consensuar criterios que deberian formar parte de un proceso linglistico y que
constituyan un verdadero conjunto de acuerdos que la comunidad escolar debe
adoptar para hacer posible un trabajo coherente en la vida del centro en materia
lingliistica (Mirte y Ruiz Bikandi, 1997:5-8).

El PLC estd organizado en torno a cuatro pilares: el CIL, el AICLE, la atencidn a la
diversidad y la mejora de la competencia en comunicacién linglistica a partir de los
datos de las evaluaciones de diagndstico.

En este documento se considera la mejora de la competencia lingtlistica del
alumnado una responsabilidad del claustro en su totalidad, no sdlo del profesorado de
las dreas lingliisticas.
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Como se avanzaba, el Proyecto Linglistico de Centro tiene un objetivo
fundamental: contribuir eficazmente al desarrollo de una alta competencia en
comunicacion linglistica de los estudiantes. Para ello hay cuatro dmbitos de actuacién
posibles en la linea de las ultimas corrientes pedagdgicas:

- Actuaciones promovidas en respuesta a los resultados de las pruebas de
diagnéstico.

- Actuaciones de atencion a la diversidad de capacidades y atencién a la
diversidad lingtistica y cultural.

- Actuaciones de curriculo integrado.
- Actuaciones de integracidn de lenguas y contenidos curriculares.

Lorenzo, Trujillo y Vez afirman que este documento debe recoger dos tipos de
decisiones que adopte el centro para la educacidn linglistica del alumnado y que sea
fruto de la negociacion:

- Decisiones macro: distribucion de lenguas en la escuela y el
curriculo, decisiones sobre las lenguas maternas de los estudiantes
y sobre las lenguas ambientales, sobre la evaluaciéon (..) y
decisiones metodoldgicas generales.

- Decisiones micro: respecto a la ensefianza de las lenguas de
escolarizacion, las lenguas extranjeras y el discurso en el resto de
las materias y dreas del curriculo.

La ensefianza y el aprendizaje de lenguas tienen un papel importante que jugar
y por tanto el PLC es clave. Asi, un nivel adecuado de competencia en comunicacion
lingliistica es fundamental para el normal desarrollo del proceso de ensefianza-
aprendizaje: dominar la lengua de la escuela es una de las claves para el desarrollo
personal y social y el éxito escolar. Precisamente por esta razén el compromiso y la
responsabilidad en relacion con la competencia en comunicacidn linglistica son
compartidos por todo el profesorado y los miembros de la comunidad educativa, por la
familia y por todos los agentes educativos y sociales.

Por otro lado, el dominio de lenguas adicionales hoy no es un plus sino un
requisito indispensable para entender un mundo multilingtie, dominar la informacion y
participar en sociedad de manera activa y critica. En los ultimos afios la escuela
andaluza ha avanzado de manera considerable en cuanto al aprendizaje de lenguas
extranjeras, especialmente como resultado del Plan andaluz de Fomento del
Plurilingliismo, y ha llegado el momento de consolidar este avance haciendo que el
plurilingliismo forme parte de cada proyecto educativo de centro.
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Asi pues, la elaboracién e implementacion de un Proyecto Lingliistico de Centro
representa una respuesta profesional al reto de la calidad y la equidad. Del esfuerzo,
personal y colectivo, por ofrecer una buena educacién lingliistica se beneficiaran todas
las areas de conocimiento, todos los niveles educativos y toda la escuela como
también, sobre todo, se beneficiardn todos los alumnos y alumnas de la escuela
andaluzay, con ellos, toda la sociedad.

Si la lengua es el principal instrumento de aprendizaje, si tanto la
constatacion de los conocimientos como su comunicacion se hace por
medio del lenguaje, quienes no adquieran un adecuado control de las
habilidades lingliisticas comunicativas estdn abocados a presentar
problemas de aprendizaje en otras dreas, ¢qué deberia hacerse en los
centros? (...) En todas las dreas y materias, tal como establecen los
Reales Decretos de Ensefianzas Minimas, deberdn desarrollarse
actividades de aprendizaje que concreten los objetivos y contenidos
ligados a la comprension y a la produccion orales (Pérez Estévez y
Zayas, 2007:232-233).

El plan incluye dos programas: uno dedicado a las técnicas de estudio vy
habilidades intelectuales y otro al plan de fomento de la lectura.

Las actividades que se derivan del PLC no son novedosas pero implican un
caracter interdisciplinar, integral (puesto que afecta a toda la vida del centro) y
multinivelar (porque abarca todos los elementos de la competencia y todas las
dimensiones que se evaltuan en las pruebas de diagndstico).

El PLC se ha redactado en dos tiempos. En el de Bachillerato (que se redacté en
primer lugar en 2010) se pueden encontrar una serie de propuestas de actuacidn para
la mejora de la competencia en comunicacién lingliistica en forma de preguntas y
respuestas; asi mismo, en el PLC de Bachillerato también se encuentran
recomendaciones para la atencion a la diversidad de capacidades o la diversidad
lingliistica y cultural en relacién con la competencia en comunicacioén linglistica. Por
ultimo, en el PLC de Bachillerato se pueden encontrar tanto secuencias didacticas de
curriculo integrado de las lenguas (lengua castellana en coordinaciéon con inglés,
francés o alemdn) como secuencias didacticas de aprendizaje integrado de lenguas y
contenidos.

El PLC de Educacion Primaria y Secundaria (2011) es el trabajo mas reciente de
la comision de expertas y expertos que ha disefiado el PLC. Inspirado en el de
Bachillerato, el PLC de Primaria y Secundaria contiene, como los anteriores, secuencias
didacticas CIL y AICLE para ambas etapas. El hecho diferencial en este caso consiste en
haber tenido en cuenta la diversidad para el disefio de las secuencias.
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Tanto uno como otro ofrece secuencias didacticas para las lenguas clasicas
como parte integrante del plurilingliismo en la escuela.

Finalmente, el PLC de Educacién Primaria y Secundaria contiene unas
orientaciones para un plan de lectura. La lectura forma una parte importante del PLC y
no queriamos olvidar que esa actividad linglistica estd en la base de nuestro
aprendizaje y debe ser un factor fundamental de nuestro proyecto educativo de
centro.

El PLC es un plan sistematico de trabajo que debe fijar los acuerdos
compartidos por el claustro en torno al desarrollo de la competencia linglistica. Esto
supone que ha habido reflexién y acuerdo por parte de los docentes, que todos
entienden que pueden abordar la cuestion y ofrecer soluciones y que la estrategia se
fija por escrito para que las decisiones sean mas visibles, transparentes y duraderas.

Las claves organizativas para la puesta en marcha del PLC desde la perspectiva
del tratamiento integrado de las lenguas segin D’Angelo et al. (2011:27) son:

a) ldentificar el sentido que tiene el Proyecto Lingtistico de Centro y su relacién
con el Proyecto Curricular de Centro para lo que se requiere que el grupo de
docentes se una a esta iniciativa reflexione, en primer lugar, sobre el sentido
gue la misma tiene para el alumnado y para la actividad del centro en su
conjunto. Y, a continuacion, situar el punto de partida del Proyecto, asi como,
el modo de ponerlo en marcha para la mejora de la calidad educativa del
centro. Es decir, en esta etapa toma relevancia el hecho de que el grupo
docente perciba los aportes que el Proyecto puede brindar al desarrollo del
PEC.

b) Trazar las lineas claves del PLC. Se requiere que el equipo docente que convoca
identifique y analice los elementos fundamentales que se pretenden incluir en
dicho desarrollo, asi como, prever el tipo de actuaciones que podrian
responder a sus objetivos (acciones en aulas, entre diferentes aulas y en
relacion con otros dmbitos de la comunidad educativa; acciones presenciales y
virtuales; acciones relacionadas en el contexto de algunas o todas las areas
curriculares linglisticas y no linglisticas; etc.). Evidentemente, dado que la
concrecién de un PLC convoca a distintos referentes del centro escolar y de la
comunidad educativa en general, en esta etapa inicial de su elaboracién
también se requiere poner en marcha un mecanismo de coordinacidn agil y con
capacidad de convocatoria para organizar la cadena de comunicaciones que
requiere la toma de decisiones en torno a los cuatro pilares fundamentales del
PLC, entendiendo que las siguientes constituyen sus principales lineas de
actuacion: planificacion del PLC integrada en el PEC; coordinacidon del PLC;
curriculum de lenguas; e integracién de proyectos e iniciativas del centro. El
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c)

d)

abordaje de estos apartados se analiza, atendiendo a la légica de este trabajo,
en el paso siguiente.

Desarrollar las estrategias que permitan avanzar en cada una de las lineas
principales del PLC. Primero con la planificacidn que es el punto de inicio desde
el que considerar que el tratamiento integrado de las lenguas es un mecanismo
efectivo para el desarrollo de la competencia en comunicacién linglistica. Se
requiere buscar respuesta de forma colaborativa a los interrogantes que,
respecto del aprendizaje de las lenguas en el marco del desarrollo curricular del
centro, surjan en el claustro: preguntas y respuestas que, seguramente,
conducirdn a una planificacion realista y concienzuda del PLC. La coordinacién
del Proyecto jugara en esta planificacion un papel de suma importancia para el
arranque y posterior desarrollo del mismo donde el papel del coordinador del
PLC es clave para liderar las actuaciones del grupo de trabajo y sistematizar el
trabajo). Después con los curriculos y la integracién de contenidos para
terminar con la integracién de proyectos. La idea de integrar iniciativas serd
también esencial a la hora de establecer las conexiones que puedan existir
entre diferentes proyectos llevados a cabo en el centro como modo de
enriquecer el trabajo, los resultados y el impacto de los mismos en la
comunidad escolar. Se trata, ademds y sobre todo, de optimizar trabajo vy
recursos de modo que las tareas no se multipliquen de forma innecesaria y que
se establezca un verdadero clima de intercambio y una coordinacién efectiva
entre los distintos proyectos e iniciativas que emprenda el centro a nivel
regional, nacional y/o europeo:

Comunicar los procesos abordados pues la comunicacién del trabajo favorecera
el conocimiento y la colaboracién de todos los agentes (centro, familias,
entorno social) por lo que es importante que los centros tracen sus propias
estrategias de apoyo y difusiéon al PLC y que se conviertan en verdaderos
promotores y lideres de nuevas iniciativas que conciten el interés de toda la
comunidad educativa.

El tratamiento integrado de las lenguas a través de un PLC exige una nueva

organizacién curricular para la creacién de nuevas formas organizativas de las
ensefianzas pues la educacion plurilinglie desborda los habituales marcos de las areas
curriculares, de los ritmos escolares, de la propia escuela...

El tratamiento integrado de lenguas es, quizds, la mejor medida que desde la

educacién se puede tomar para garantizar el desarrollo de la competencia plurilingiie
ya que, si los hablantes utilizan las lenguas de forma coordinada, es légico pensar que
la mejor medida de ensefianza es crear una estructura educativa en la que las lenguas
se ensefien de forma coordinada. Esta estructura esta en la base de la propuesta de
organizacién de un centro plurilinglie que asuma y desarrolle un PLC. Tampoco hay
gue olvidar que las claves organizativas para el desarrollo de esta propuesta tienen un
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marco metodoldgico claro que se deriva del desarrollo de las competencias basicas, el
MCERL y una concepcidon comunicativa-funcional e interactiva a la hora de ensenar
lenguas.

Algunas pautas que pueden ser de utilidad para comenzar el trabajo vy
garantizar una base consistente que permita construir el entramado de acciones
coordinadas y que, a su vez, favorezca la colaboracion entre el profesorado que se
integre al PLC de cara a llegar a acuerdos de actuacion y alcanzar la progresiva
implicacion de toda la comunidad educativa planteando, en cada una de las fases del
Proyecto, metas realistas y adaptadas a la especificidad de cada centro, a las
caracteristicas del equipo humano implicado en el mismo y a las posibilidades reales
de calado y expansidn del mismo.

El abordaje de los distintos contenidos curriculares a través de segundas
lenguas puede mejorar el aprendizaje linglistico (Madrid y Garcia, 2001; Trujillo 2005).
Mas aun, este enfoque pone el énfasis en los contenidos y temas de las distintas areas
curriculares habiendo sido adaptados a las necesidades e intereses del alumnado:
integra la dimensién intralingual (Stern, 1992) y el enfoque basado en los contenidos
académicos, de forma que, el estudiante, puede desarrollar su competencia en
comunicacion linglistica al tiempo que los aprendizajes propios de su educacién
general. Este planteamiento resulta consecuente con los principios de las teorias
cognitivas y constructivistas en tanto pretende un aprendizaje significativo conectando
la informacidn nueva con los conocimientos previos del alumnado.

4.3. Curriculum Integrado de las Lenguas

El Curriculo Integrado de las Lenguas (CIL) es una de las medidas que desde
hace afios las autoridades educativas proponen para incidir sobre la mejora de la
competencia comunicativa tanto en lenguas extranjeras como en lenguas maternas.
Pretenden responder asi a la demanda de una educacién de calidad.

Antes de ello los resultados de los esfuerzos eras positivos pero mejorables y
puesto que las medidas tomadas hasta entonces parecian insuficientes habia que
seguir dinamizando la comunicacidn lingliistica desde la responsabilidad de todas las
dreas, y la relacion entre el curriculo formal, el informal en el contexto familiar, y el no
formal relacionado con el tiempo abierto en cualquier otro aspecto de la vida (D’Angelo
etal.,, 2011:34).

Luengo y Moya (2011:34) recuerdan algunas propuestas:

- El papel central del lenguaje en la formacién integral: El lenguaje
desempeiia un papel fundamental en la formacién integral del alumnado;
es el principal instrumento de comunicacién, de representacion, de
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socializacién y de aprendizaje. De ahi que haya que dar a los aprendizajes
linglisticos un gran peso en el curriculum y que deban atenderse en todas
las areas, no solo en las estrictamente de lenguas.

Las competencias se adquieren ejerciéndolas: El desarrollo de la
competencia en comunicacion linglistica exige romper con el papel pasivo
que el alumnado desempefa en nuestro sistema educativo. Tenemos que
buscar formulas de participacion del alumnado que permitan el ejercicio de
las destrezas lingtisticas.

Hay que atender los aprendizajes linglisticos desde todas las tareas: El PCC
deberd contener objetivos, contenidos y criterios de evaluacidn en todas las
areas, que promuevan el desarrollo de la competencia en comunicacién
linglistica. El lenguaje vehicula y estructura la mayor parte de los
contenidos y de las actividades escolares que han de aprovecharse para
aprender todos los usos lingliisticos que el contexto escolar ofrece.

Los aprendizajes lingliisticos han de centrarse en el uso de la lengua: El
proceso por el que se logra el desarrollo de la competencia en
comunicacion linglistica es complejo y requiere una intervencién
sistematica y planificada, orientada a dominar los usos del lenguaje. Aunque
a hablar, se aprende hablando vy, a escribir, escribiendo, los usos lingliisticos
se aprenden cuando su uso tiene sentido y significado para el alumnado.

La competencia comun subyacente y la interdependencia linglistica:
Entendiendo que la competencia plurilinglie se desarrolla con el uso de
cualquiera de las lenguas, se interpreta que la mejora de una de estas
supone la de las demds. Ademds, dado que la lengua es el principal
instrumento de aprendizaje, los contenidos que se aprenden en una lengua
incrementan la conciencia metalingliistica y promueven el desarrollo
cognitivo de quien aprende.

Las habilidades lingliisticas han de asociarse a las practicas discursivas: El
curriculum determina que practicas discursivas son socialmente relevantes
y ofrece una primera secuenciacion de las mismas en funcién de su
complejidad. Las habilidades lingliisticas, por su parte, no pueden
entenderse como técnicas en abstracto o con posibilidad de ser aprendidas
de manera descontextualizada ya que, por el contrario, se relacionan con
las practicas discursivas a las que se vincula el aprendizaje de estas
habilidades.

A partir de estas consideraciones los centros han podido facilitar la integracion

de los distintos componentes del curriculum (competencias, objetivos, contenidos,

criterios de evaluacidn) y definir aquellas tareas que faciliten la adquisicion de la

competencia entendida como la utilizacién de todos los recursos disponibles para

resolver una tarea dada en un contexto definido. Se trata a su vez de modificar la
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practica docente cuando se considere necesario, de forma que quienes aprenden sean
el centro y la razén del proceso de aprendizaje, y se generen, por tanto, actividades y
situaciones de aula que permitan desarrollar todas las destrezas que conforman la
competencia en comunicacién linglistica. El consenso entre areas es clave en este
proceso de manera que se eviten las repeticiones y las interferencias, y asi se consiga
que lo aprendido en una lengua apoye y enriquezca lo aprendido en la otra.

“Es evidente que cualquier disefio curricular dice crear unas
conexiones de un tipo u otro: con el pasado, con la comunidad, entre
las asignaturas, etc. Pero hay un disefio curricular que busca las
conexiones en todas las direcciones y, dado este tipo especial de
unidad, recibe el nombre de integracion del curriculum” (Beane,
2005).

El efecto conjunto de estos los diferentes niveles de integracion debe ampliar y
mejorar las experiencias educativas que, en la actualidad, ofrecen los centros
educativos al alumnado. La incorporacidon de las competencias basicas a los disefios
curriculares pueda ser considerada como una innovacién y un proceso de mejora.

La busqueda de un curriculum integrado constituye un rasgo diferenciador de la
educacién democratica, desde los primeros escritos de Dewey. Una visidn holistica del
bilingliismo que asume la integracién de las lenguas en el cerebro en contraposicién
con la ya arcaica concepcion fragmentada (gramaticas mentales paralelas) deberia
tener una correlacién en el mundo de la educacion bilinglie, o lo que es lo mismo,
dejar atras la tradicién de dividir el curriculo en areas y horas (Lorenzo, Trujillo y Vez,
2011).

A pesar de que la certeza de que los dominios lingliisticos de mds de una lengua
no se pueden ya seguir considerando de forma aislada es relativamente nueva, el
concepto no lo es y existe una considerable tradicién en el mundo educativo referente
a la integracién del curriculo (Beane, 2005:41).

En el mundo de la ensefanza bilinglie la importancia de la integracion es clave
por estar relacionada con el objetivo final de esta (integracion de competencias
lingliisticas en el alumnado e integracién en otras comunidades linglisticas) y por
afectar a los enfoques didacticos mediante los que se consigue y que son dos. Por un
lado el curriculo integrado de las lenguas (CIL) que pretende hacer un tratamiento de
las lenguas del curriculo; por otro, la ensefianza de contenidos a través de areas no
linglisticas (ANL) mediante el enfoque AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y
Lenguas).
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En palabras de Lorenzo, Trujillo y Vez (2011:150)

El resultado de estos dos movimientos de integracion es una ensefianza
de mds calidad y de la cual se beneficia no solo la competencia
comunicativa de los estudiantes, sino también otras competencias
absolutamente relevantes para el estudiante como la de aprender a
aprender, la competencia social o la competencia digital.

Tras el afio de las lenguas en 2001 y con el MCERL hay un cambio metodoldgico
importante que pretende marcar un antes y un después en la calidad de la educacién
en Europa y en el desarrollo dptimo de las capacidades de comprensién y expresiéon
oral y escrita que venian reflejando un gran deterioro en los afios previos. Con el CIL, el
Curriculo Integrado de las Lenguas, se pretende afrontar esa tarea desde la integracién
de contenidos y tareas comunes. El Plan de Fomento del Plurilingliismo se hace eco de
ello y establece AICLE (tratado previamente) y CIL (concretado en 2008) como las
piedras angulares de la educacion bilinglie en Andalucia.

Con el curriculo integrado de las lenguas se logrard formar a personas
que sean capaces de entender, hablar, leer y escribir, con distintos
niveles competenciales, un determinado numero de lenguas y que
puedan enriquecer su desigual repertorio lingiiistico a lo largo de toda
la vida. (2005:61).

Siguiendo a Lorenzo, Trujillo y Vez, la puesta en practica del CIL se puede
contemplar desde tres niveles: el disefio curricular base, el proyecto educativo de
centro y el disefio de secuencias (2011:157).

Desde el primero de ellos cabe destacar que la normativa educativa espanola
permite la implantacion del CIL ya que la organizacidén curricular propuesta permite
qgue el alumno pueda participar en una actividad socio-comunicativa en distintas
lenguas segln las tareas ya que en funcién de las practicas discursivas que sugiere, el
curriculo se puede organizar en torno a actividades lingliisticas con distintos niveles de
realizacidn (ibidem).

Desde el segundo nivel, el curriculo integrado de las lenguas esta en la base del
Proyecto Linglistico de Centro (que como se ha visto forma parte del proyecto
educativo de centro); si el primero busca la coordinacién entre todo el profesorado de
las dreas linglisticas, el PLC busca la coordinacién entre todo el claustro, pero ambos
tienen el mismo objetivo: la competencia comunicativa del alumnado.

El dltimo nivel se refiere a las actividades que se le presentan al alumnado y
que deben hacer realidad todo lo anterior, es decir, el profesorado deben organizar
tareas que se enmarquen dentro de un contexto socio-cultural y de unas practicas
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discursivas que se realizard en distintas lenguas y desde distintos niveles de
competencia comunicativa.

El concepto de curriculo integrado supone la superacién de la division
tradicional del conocimiento en materias y asignaturas no relacionadas entre si. Hay
distintas posibilidades de implementacidn: asi, se distingue el curriculo integrado (que
puede afectar a cualquier materia, linglistica o no), el curriculo integrado de las
lenguas (que supone un trabajo conjunto sobre las lenguas presentes en la escuela) y
el curriculo integrado de lenguas y contenidos (que a su vez puede suponer que el
profesorado de lenguas asuma los textos del resto de las areas curriculares, que el
profesorado de estas areas preste atencion a los elementos lingliisticos presentes en
sus materias, o ambas cosas a la vez).

El CIL implica revisar la relacidn entre las lenguas presentes en la escuela y
entender que la ensefianza bilingiie no conlleva la pérdida de la lengua materna, que
incluso su aprendizaje puede verse reforzado por el aprendizaje de otras lenguas y que,
al mismo tiempo, cuanto mayor sea el conocimiento de la primera lengua, mejor serd
el aprendizaje de otras lenguas (2008).

A este respecto el espaiol es la lengua de la escuela en la cual se imparte la
mayoria de las materias y, adema3s, la lengua materna de la mayoria de los estudiantes
por lo que se alcanzardn niveles de competencia mas altos, se realizaran una mayor
variedad de tareas, en mayor numero de situaciones y contextos y su aprendizaje
implica el dominio de una lengua con un papel social decisivo en la vida de nuestros
estudiantes. Asi, aunque se tome como eje la lengua castellana, el CIL incorpora las
peculiaridades de las lenguas extranjeras presentes en el curriculo.

Esto implica nuevos espacios y tiempos para desarrollar colaborativamente el
curriculo integrado tanto de lenguas como de dareas no linglisticas; la adaptacién de
horarios a las necesidades de alumnado y profesorado; y el fomento del trabajo en
equipo del profesorado y una mayor coordinacién horizontal y vertical gracias a la cual
el profesorado de un mismo nivel educativo cuente con oportunidades para
intercambiar opiniones y tomar decisiones de actuacién con respecto a sus grupos,
flexibilizando, de algun modo, estructuras verticales como los departamentos
didacticos en Educacién Secundaria.

La integracién de la L1, la L2 y la L3 conlleva tomar una serie de decisiones en
un buen numero de dmbitos: organizativos, curriculares, metodoldgicos (por ejemplo,
esta integracion demanda la adopcién de una notable homogeneidad metodoldgica,
fundamental para que los objetivos y los contenidos comunes sean alcanzados y
tratados de forma satisfactoria y efectiva).

La participacion en la comunicaciéon en el aula es fundamental para el
aprendizaje de lenguas. En primer lugar, la participacion exige un modelo de
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ensefianza centrado en el alumnado, donde éste encuentre tareas que requieran
interaccidn para ser resueltas y un entorno afectivo adecuado para atreverse a
participar: las estrategias de aprendizaje cooperativo pueden ser la opcién
metodoldgica que permita este tipo de situaciones. En segundo lugar, el tratamiento
adecuado del error es un importante factor no sélo en la correccién en el uso de la
lengua sino en el refuerzo de la autoestima y la motivacion.

El enfoque centrado en la accién cuadra entre las opciones metodoldgicas que
mejor se adaptan a los objetivos del CIL pues considera a los usuarios y estudiantes
gue aprenden una lengua como agentes sociales, es decir, como miembros de una
sociedad que realizan tareas, linglisticas y no linglisticas, en un ambito concreto. Se
parte, por tanto, de la base de que los actos de habla se dan en actividades de lengua
gue forman parte de un contexto social mds amplio y que les da pleno sentido. El
enfoque centrado en la accién tiene también en cuenta los recursos cognitivos,
emocionales y volitivos, asi como toda la serie de capacidades especificas que un
individuo aplica como agente social. Este enfoque se inscribe plenamente en la
dimension del uso social de la lengua e incorpora la reflexién sobre la importancia de
los factores linglisticos y extralingliisticos de la comunicacién y de las caracteristicas y
competencias individuales de quienes participan en los intercambios comunicativos.
Las actividades comunicativas de la lengua ponen en juego la competencia lingliistica
comunicativa para comprender o producir textos necesarios en la realizacién de
tareas.

Teniendo en cuenta que el objetivo de la ensefanza de lenguas en la escuela es
el desarrollo de la competencia en comunicacién linglistica, se debe optar por
proponer actividades comunicativas en el aula muy especialmente en las disciplinas no
lingliisticas que presentan multiples oportunidades para la comunicaciéon verbal. La
unidad fundamental para el desarrollo de actividades comunicativas es el texto y es
por tanto el nivel textual el eje para la elaboracion del curriculo integrado. Asi, el
curriculo integrado de las lenguas podra coordinar los tipos de textos que se utilizan,
los ejes tematicos que estos contienen y las tareas que se proponen en relacidn con los
textos.

La vinculacion de las distintas materias se hace a través de la programacion.
Para el disefio de un curriculo integrado se proponen cinco fases: el estudio de la
normativa, la eleccion del tema, la eleccién del producto textual, la definicion de la
secuencia diddactica y el ciclo de actividades y la definicidn de los elementos
linguisticos.

La evaluaciéon debe ser capaz de motivar a los estudiantes asi como darles
informacién respecto a los progresos que estén teniendo y acerca de como resolver las
dificultades que estén encontrando. Para ello es fundamental utilizar una amplia
variedad de mecanismos de evaluacidon con caracter formativo y vinculados a las
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actividades de clase. Ademas, la autoevaluacion y la evaluacion entre iguales son dos
recursos que ayudan a desarrollar estrategias de aprendizaje permanente muy valiosas
a lo largo de la vida.

Por dltimo, entre las recomendaciones y requisitos que se exponen en el
documento CIL, se incluyen las competencias especificas para la practica docente,
fundamentalmente de caracter lingtliistico y metodoldgico.

4.4. Secuencias Didacticas

Las secuencias didacticas o unidades diddacticas integradas se convierten en el
instrumento en el cual convergen todas las consideraciones metodolégicas hechas
previamente (AICLE y CIL) y se concreta la estrategia de ensefianza (Pavon, 2010:37).

Se trata de integrar en ellas objetivos y contenidos comunes de las asignaturas
linglisticas y no linguisticas. A pesar de que estas deben ser abiertas y flexibles hay
autores que proponen una organizacion basica sobre la que construirlas.

Los problemas que pueden presentarse a la hora de elaborarlas estan, en un
primer momento, relacionados con la falta de experiencia. Los materiales creados por
la Junta de Andalucia para ayudar al profesorado pretenden aliviar esa carga. Al
margen de esto, es importante tener presente que las materias linglisticas y sus
contenidos deben coordinarse para facilitar al alumnado el acceso al contenido
impartido en L2 (Lépez, 2011:21).

That is not to say that the selection and organization of the contents of
the foreign language should be subject to the needs of the non
linguistic subjects, but that an effort should be made to adapt the
sequence of those contents to those needs (Pavon y Rubio, 2010:53).

Otro de los puntos estd relacionado con la seleccion de objetivos. La
coordinacion deberd concentrarse en encontrar los elementos comunes entre aquellos
dela L2 ylas ANL.

*1 pavén y Rubio (2010:52) proponen el siguiente esquema:
1. Informacién basica

. Titulo de la unidad

. Temas transversales

. Objetivos generales

. Objetivos especificos

. Contenidos y secuenciacion

. Disefo y secuencia de actividades

. Evaluacion

. Materiales

10. Bibliografia

O 00 NOUL b WN
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The ideal would be that there is close coordination between the
teachers of both areas to ensure that the linguistic demands for the
students in the content subjects are completely covered (Pavon vy
Rubio, 2010:53).

Sin embargo, el profesorado de ANL no tiene por qué incluir objetivos
lingliisticos entre los propios de su asignatura. Se trata de aprender a través de la L2 y
por lo tanto es la materia de la L2 la que debe encargarse de proporcionar los recursos
linglisticos por lo que, si se incluyen en la evaluaciéon estos aspectos lingliisticos
deberia hacerse mediante una puntuacién extra (BOJA, 2006:13).

Siguiendo a estos autores, la seleccién de contenidos debe hacerse en funcién
de temas que permitan un tratamiento transversal y que por otro lado sean cercanos a
los temas de interés del alumno. También pueden considerar las necesidades
linguisticas y no linglisticas de estos.

Por otro lado, es necesario tener en cuenta que esta busqueda de elementos
comunes, aunque presente entre las dinamicas de trabajo, no deben hacerse a toda
costa.

Existen diversas propuestas para la elaboracion de la secuencia didactica.
Muchas de ellas coinciden en la importancia de una primera fase de trabajo sobre los
conocimientos previos de los estudiantes y la anticipacién de los elementos necesarios
para realizar la tarea; en esta fase también se trabajara la motivacidon para que se
afronte la tarea con ilusién y se recogerdn las distintas experiencias que los
estudiantes hayan podido tener en relaciéon con la tarea o los textos que se van a
tratar. La segunda fase consiste en el trabajo sistematico de todos los elementos que
necesitemos para realizar la tarea, recordando algunos principios generales: recepcién
antes que produccién, atencién al mensaje antes que atencién a la forma, reflexién
sobre el lenguaje a partir del uso del lenguaje en comunicacidn, integracién de
destrezas comunicativas (lectura, escritura, escucha, habla y didlogo),... La tercera fase
permite reflexionar sobre la tarea y enriquecer el texto con nuevas aportaciones que
afiaden complejidad y riqueza al resultado. Por ultimo, si es necesario, la cuarta fase
permite reconstruir el texto editandolo con los nuevos elementos afiadidos o
corregidos durante la tercera fase.

4.5. Caracteristicas de un centro bilingiie

Convertirse en un centro bilinglie pasa por solicitar en un primer momento
autorizacion para ello y una coordinaciéon entre los centros de referencia de primaria y
secundaria que asegure la continuidad de los grupos bilinglies hasta al menos la
finalizacion de la secundaria obligatoria. Sin embargo, en los centros autorizados
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normalmente no todo el alumnado sigue el programa bilinglie. En general se viene
ofertando una linea bilinglie, es decir, un grupo por nivel (Méndez y Pavén, 2012:4).

El centro bilinglie es el entorno concreto donde se practica la educacién
bilinglie. Este ecosistema, como lo denominan Lorenzo, Trujillo y Vez (2011:189), tiene
unas caracteristicas peculiares que afectan a toda la comunidad educativa implicada y
gue se acoge a unas normas mas o menos explicitas en los documentos presentados
en los epigrafes previos para desarrollar su gestion. Todo esto sin olvidar que esta
actividad estd insertada en un contexto social mas amplio que le da sentido y al que se
debe.

Con el Plan de Fomento se opta por una metodologia que enseiie la L2
usandola como vehiculo de comunicacién y un curriculo que favorezca el aprendizaje
desde una edad temprana, la promocién del enfoque por tareas y la adquisicidon de
diferentes estrategias y competencias (Pavén, 2010:31).

4.5.1. El alumnado

Ademads de la importancia del primer contacto del alumnado con el centro
bilinglie que debe ser cuidado y acogedor, este apartado pretende poner el acento en
otros aspectos ya que el alumnado que opta por este tipo de formacién en Andalucia o
comenzé su formacién en educacion infantil de manera muy progresiva o bien se suma
al programa en secundaria fuertemente motivado, con lo que aunque importante no
parece tan relevante como otros puntos.

Asi, al margen la de acogida, es vital el proceso de tutorizacién de este
alumnado pues la informacion obtenida debe emplearse en el disefio de las tareas y asi
ser coherentes con la atencion a la diversidad.

Otro aspecto clave es la necesidad de que el centro acerque por un lado la
realidad social a las aulas (Puigvert y Santa Cruz, 2006) y por otro sacar al alumnado
del centro y que este pueda comprobar que los contenidos de las materias existen mas
alla de las aulas (Barro, Jordan y Roberts, 1998).

4.5.2. El profesorado

El profesorado de los centros bilingles, al igual que todos, desarrolla lo que
d’Andrade denomina teorias folk (1987:112-113) para referirse a formas de actuacién
y de interpretacion determinadas culturalmente como consecuencia de compartir unas
experiencias y una formacidn. Estos modelos compartidos son precisamente la causa
de la resistencia en el tiempo y la dificultad del cambio (Lorenzo, Trujillo y Vez,
2011:196).

La reflexién sobre la propia identidad y competencia profesional es clave en
este punto. Solo a través de ella se puede aspirar a un cambio y Esteve propone el
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portfolio como instrumento de recogida de datos para el andlisis, la toma de decisiones
y el desarrollo profesional (2004:95-104). La accion que debe derivarse de esta
reflexion deben tender a los indicadores de eficacia que Graaff et al. sefialan
(2007:620):

- Facilitar un input con el nivel de dificultad adecuado. Lo consigue seleccionando
material auténtico, atractivo, adaptando textos. También apoya a Ia
construccion del conocimiento a través de las ayudas visuales y un uso activo
del lenguaje corporal.

- Procurar un procesamiento del lenguaje basado en el significado y estimulando
al alumnado a que demande nuevos elementos Iéxicos.

- Procurar un procesamiento del lenguaje basado en la forma mediante
ejemplos, repeticiones y confirmaciones, peticiones de clarificacion y feedback.

- Facilitar la produccién mediante diferentes formatos de actividades que sean
factibles comunicativamente, con un tiempo adecuado de realizacién y con una
respuesta correctiva en relacidén con el uso incorrecto de la lengua.

- Facilitar el uso de estrategias de compensacion.

Este proceso debe ser compartido por otros profesores implicados en el
proyecto. Las decisiones tomadas en equipo y llevadas a la practica de igual modo es el
Unico contexto en que tienen sentido y se convierten en realmente eficaces.

El reto para el profesorado implicado en la ensefianza bilinglie estd presente
constantemente, primero por esa necesidad de trabajar cooperativamente aludida
(claves en la implementacion AICLE y CIL) y también en relacién con la formacién inicial
y permanente que supone (Kaufman y Grennon Brooks, 1996).

Para facilitar esta tarea de coordinacidn se opta por nombrar a una persona
encargada al igual que es determinante una actitud comprometida del equipo
directivo con la facilitacién del trabajo cooperativo, la potenciacién de la calidad del
profesorado y la gestion de los recursos mas apropiados ademds de ostentar la
representatividad para que el centro en las redes sociales, culturales y educativas mds
adecuadas para la formacion integral del alumnado (Lorenzo, Trujillo y Vez, 2001:200).

Sin embargo, el profesorado implicado en las secciones es producto, en opinion
de Pavon (2010:32) de un disefio inadecuado del sistema educativo pues se presta
poca atencion al aprendizaje temprano de lenguas extranjeras en el caso de primaria, y
tiene una precaria formacién metodoldgica al servicio de adolescentes. En ocasiones a
esto se le suma una ratio por clase alta y materiales especificos escasos que dificultan
aun mas la buena implementacion del modelo de educacion bilinglie por el que se
opta desde el Plan de Fomento.

Cierta preponderancia sin embargo ha cobrado el papel del profesor de
disciplinas no linglisticas sin duda porque su rol es que mds distancia ha recorrido
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entre las tareas que tradicionalmente le fueron asignadas y las que asume al
incorporarse a un programa bilingle.

ADEB, la asociacion para el desarrollo de la ensefnanza bilinglie y plurilinglie, ha
presentado en diciembre de 2011, un folleto compilatorio de los principios vy
elementos clave de la figura del especialista en ANL.

En cualquier caso, el profesorado en las secciones coordina su acciéon con otros
compaiieros especialistas de L2 o ANL y con los asistentes linglisticos para ofrecer un
input acorde con el espiritu del programa (CEJA, 2006).

El rol de estos ultimos es el de facilitar la produccién oral en clase, ayudar al
profesorado a elaborar materiales y aportar una perspectiva cultural de su pais*2. El del
profesorado de L2 es guiar la incorporacion de objetivos lingliisticos en las ANL. La
coordinacion tantas veces aludida a la que se debe el profesorado implicado en las
secciones es deficiente aun porque a pesar de contar con una hora semanal para esta
funcién no parecen ser eficaces.

Teachers and language assistants are not provided with a
comprehensive set of guidelines to explore how to collaborate in class,
nor there seems to be a delivery model (Méndez y Pavdn, 2012:5).

Con el fin de aprovechar esta colaboracion y mantener una estrecha comunicacién que
facilite el intercambio de ideas, el profesorado de las secciones y los lectores suelen
basarse en sus intuiciones, su conocimiento y experiencia para planificar de forma
conjunta estrategias de aprendizaje y evaluacion (ibidem).

4.5.3. Las familias

La alianza entre la familia y la escuela para el objetivo de la socializacién del
alumnado es la base sobre la que debe construirse el escenario adecuado para los
alumnos. Aunque en general estas relaciones no se pueden considerar satisfactorias
(Bolivar, 2006), en la educacion bilinglie es imperativo el compromiso y la participacién
de las familias. Sin el trabajo cooperativo de ambos no se puede sostener una
educacién bilinglie y en este punto, la actuacién de la escuela es decisiva para
promover la implicacion de padres y madres (Hoover-Dempsey et al. 2005).

Asi, la escuela debe estar abierta a las familias ofreciendo informacién vy
pidiendo a cambio apoyo y colaboracién (Edwards y Pritchard Newcombe, 2006).

2 g perfil de los lectores no siempre es el mas adecuado pues no tienen por qué ser especialistas en
lengua extranjera. Para compensar este déficit se les ofrece un curso preparatorio inicial para explicarles
sus funciones antes de incorporarse a sus puestos de trabajo pero que esta lejos de ser suficiente para
participar en un programa AICLE (Méndez y Pavdn, 2012:5).
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Por otro lado la escuela debe ofrecer actividades interesantes a las familias a la
vez que considerar a las propias familias como recursos para la escuela.

Conclusion

Con este capitulo se concretan los elementos que afectan mas directamente a
los centros bilinglies en Andalucia. Ademads de AICLE que constituye sin lugar a dudas
un elemento central y que se ha desarrollado previamente, la integracién del curriculo
se presenta como la caracteristica de la que deben participar todas las iniciativas
educativas en las secciones. El proyecto lingliistico viene a facilitar esta accién y las
secuencias didacticas a materializarla.

El funcionamiento de las secciones sigue hoy en dia constituyendo una fuente
de reflexion para administraciéon y comunidad educativa al completo. El modelo aun no
se ha perfeccionado sino que sigue integrando afo tras afio a nuevos centros y con
ellos una realidad de la que surgen problemas, éxitos y cambios que precisan de una
constante actitud de mejora. Las medidas mas exitosas se van fijando a través de una
normativa ciertamente dindmica. Con este proceder, Andalucia parece concretar su
modelo de ensefianza bilinglie dentro del espiritu europeo de fomento del
plurilingliismo.
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“Modernization and preservation efforts are
seemingly happening everywhere, to provide all
people with acces to the modern world through
technologically sophisticated languages and
also to lend a sense of identity through
encouraged use of their first languages” (C. M.
Eastman, 1983:31).

5. POLITICAS LINGUISTICAS
Introduccion

El quinto pilar del marco tedrico estd dedicado a las politicas linglisticas. En
funcién de factores como la historia, el contexto, las necesidades,... los gobiernos
disefian estrategias que se concretan en leyes y normativas y afectan al uso y al
estudio de las lenguas. Las medidas que estos toman en relaciéon con esas lenguas
influyen en la sociedad aunque también ocurre a la inversa, cuando los grupos sociales
demandan ciertos servicios o se producen avances en una serie de areas afectando a
las medidas politicas.

Las secciones bilinglies son ejemplo de una serie de toma de decisiones
compendiadas en el Plan de Fomento del Plurilingliismo andaluz, que a su vez
materializa en esta region las directrices europeas. Europa, abogando por el respeto y
fomento a la diversidad por un lado, y atendiendo a los resultados exitosos de otros
ejemplos de bilingliismo en el mundo, ha apostado por aunar los enfoques mas
vanguardistas y su determinacién en el apoyo a la pluralidad.

En este apartado se presenta primero la razén de ser de las politicas linglisticas
y sus tipos. Es un apartado general que permite, al igual que en los apartados
anteriores, abrir la mirada para comprender lo mas acertadamente posible la
repercusién de las politicas linglisticas.

Desde ese marco general, en el siguiente punto se recogen ejemplos de los
principales modelos de politicas lingliisticas. La politica de Estados Unidos, Canadd y
Europa son estudiadas detenidamente por la repercusién que tienen en el
conocimiento general de este tema.

Por ultimo, se recoge el Plan de Fomento del Plurilingliismo dentro del que se
enmarcan las secciones bilingles.

Con todo ello se pretende determinar el marco normativo en el que se
encuentran los institutos de estudio y gracias a ello conocer el lugar que ocupan
dentro del panorama mundial y general. Estas claves ayudardn a comprender mejor los
datos recogidos en la segunda parte de esta tesis.
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Cuando en los 60 y 70 la practica de las politicas linglisticas (Language Politics
and Planning, en adelante LPP*) comenzé a expandirse, los especialistas de la época
entendian que sus amplios conocimientos de la lengua en relacidn con la sociedad (sus
funciones en las diferentes formas de organizacion social: comunidades, grupos
étnicos, naciones,...; los cambios en la situacidén linglistica que podrian llevar a
cambios sociales y politicos deseados: mayor unién sociocultural, mayor igualdad
econdmica, acceso a la educaciodn,...) podrian constituir un importante beneficio para
el desarrollo y la modernizacion de las sociedades. La profusidon de investigaciones en
torno a este nuevo tema de estudio caracterizd esta época (Fishman, 1972; Rubin,
1978; Ferguson, 1996) pues los estudios derivados de este campo eran considerados
sumamente practicos para muchos de los paises que se encontraban en su época
postcolonial y que debian tomar importantes decisiones y definir medidas en relacién
con las lenguas de influencia en dichas regiones (Kaplan, 2002:416). La falta de control
sobre los resultados de las medidas emprendidas en esta primera época constituyé un
rotundo fracaso que hizo que la década de los 80 estuviera marcada por el
escepticismo hacia las politicas linglisticas que habian conseguido escasos éxitos hasta
entonces. Después de esta época, los abundantes movimientos migratorios, los
numerosos desplazados y refugiados, junto con la necesidad de estos de aprender
lenguas, afectaron irremediablemente a los programas linglisticos de innumerables
paises y regiones, y por ende revitalizaron el mundo de las politicas linglisticas
(Tollefson, 1995). Por otro lado, no hay que olvidar que las LPP tienen un papel crucial
en ciertas zonas del mundo (antigua Yugoslavia, paises fronterizos con la actual Rusia,
Sudafrica...). Su papel en los conflictos politicos es determinante para lograr una
estabilidad en la zona y son puestas a prueba constantemente en pos del
entendimiento y la convivencia pacifica entre los pueblos. Asimismo, la velocidad con
la que desaparecen las lenguas en nuestros dias y la voluntad de frenar este efecto, es
otra de las razones de ser de las politicas lingliisticas. De esta forma, aunque en los 60
hubo una tendencia que por demasiado tedrica constituyd un fracaso en la historia de
las LPP, actualmente es la propia sociedad y sus necesidades la que tira de ellas. Asi las

43 Aunque generalmente en la literatura especializada el término “politica linglistica” y “planificacion
linglistica” se tratan como sindnimos, hay quienes insisten en establecer ciertas diferencias (Cooper,
1989:29): “The term language policy (...) refers, briefly, to the policy of a society in the area of linguistic
communication— that is, the set of positions, principles and decisions reflecting that community’s
relationships to its verbal repertoire and communicative potential. Language planning is understood as a
set of concrete measures taken within language policy to act on linguistic communication in a
community, typically by directing the development of its languages.” (Bugarski 1992:18, en Schiffer
1998:3). Desde que Haugen utilizé por primera vez el término language planning en 1959 (en Cooper,
1994:30) muchos han sido los intentos de definicion que relacionan estrechamente, cuando no
fusionan, la idea al concepto de politica lingliistica. Cooper después de analizarlas lanza la suya propia:
“Language planning refers to deliberate efforts to influence the behavior of others with respect to the
acquisition, structure, or functional allocation of their language codes” (1994:45).
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politicas linglisticas hoy en dia, tienen que hacer gala de un enfoque multidisciplinar
desde el que con toda la informacion tedrica y practica disponible y junto a grandes
dosis de creatividad al servicio de los grandes valores de tolerancia, respeto vy
convivencia, puedan satisfacer las demandas de esta sociedad compleja y cambiante
en la que vivimos.

En la medida en que el lenguaje afecta a multiples aspectos de la vida, las
politicas linglisticas tocan igualmente una gran variedad de ambitos (Ricento,
2006:231-237). Asimismo, cada idea o modelo aplicado a un contexto puede tener
resultados considerablemente diferentes a los obtenidos en otras situaciones. Asi, la
amplia variedad de factores en juego y la seleccién de opciones, hace de las politicas
lingliisticas un arma poderosa que influira en el estatus de las lenguas en la sociedad
en funcién de la perspectiva adoptada.

A lo largo de este capitulo, se pretende precisamente ofrecer en primer lugar
una mirada amplia hacia la variedad de puntos de vista sobre las LPP. De esta manera,
al acercarnos a continuacion a los grandes modelos de politicas linglisticas de nuestros
dias (el americano, el franco-canadiense y el europeo) se podran contextualizar
adecuadamente. Todo ello para abordar con cimientos bien sélidos la politica nacional
y especialmente la andaluza, objeto de nuestro estudio.

5.1. La politica de las lenguas

Puesto que la politica es definida por la RAE como las orientaciones o directrices
que rigen la actuacion de una persona o entidad en un asunto o campo determinado,
con politica linglistica nos referimos a determinadas actividades politicas que afectan
a las lenguas (Salvador, 1992:69)*. Este autor, citando a Coseriu y a su estudio
“Lenguaje y politica”, nos recuerda la importancia, para comprender el concepto que
aqui se trata, de la alteridad del lenguaje como rasgo universal de la lengua y del
propio ser humano. En base a ella resume la idea de que la politica lingliistica se
desarrolla en tres planos diferentes como sigue:

(...) en el plano de la lengua historica, como afirmacion de una lengua
determinada frente a otras lenguas histdricas; en el plano de la lengua
comun, como afirmacion de una forma comun elegida entre diversas
formas de la misma lengua histérica; y en el plano de la lengua

* Otras definiciones de LPP son las siguientes:
- “Language planning refers to delibérate efforts to influence the behavior of others with
respect to the acquisition, structure, or funtional allocation of their language codes”
(Cooper, 1989:45).
- “Theinstrument of leaders who desire to change society: it implies a ekepticism about the
efficacy of natural forces and aims at change by means of rationally coordinated state
actions” (Weinstein, 1983:37).
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ejemplar, como afirmacion de una ejemplaridad idiomdtica frente a
otras ejemplaridades posibles (73).

Asi, muchos paises cuentan con unas medidas politicas que les permiten
promover y organizar el uso de una o varias lenguas decidiendo asi cuales seran las
lenguas ensefiadas y las oficiales.

Estas normativas se hacen dentro de un espiritu que las define y clasifica en
funcidn de sus caracteristicas.

La politica linglistica de un pais o regidon esta si no fundada, altamente
influenciada por la cultura lingtiistica, es decir, sobre las creencias que tienen ciertas
comunidades sobre ciertas lenguas, estando el concepto de diglosia estrechamente
relacionado aqui (Fishman, 1972:228-232), y que viene definida por Schiffman como:

the set of behaviours, assumptions, cultural forms, prejudices, folk
belief systems, attitudes, stereotypes, ways of thinking about
language, and religio-historical circumstances associated with a
particular language (1998:5).

Por esto mismo, la religién es otro de los grandes factores a tener en cuenta en
la valoracién ciertas politicas linglisticas. Su influencia en algunas sociedades es
manifiesta y como tal es un factor mas a tener en cuenta para comprender la
implantacion de ciertas politicas lingliisticas en ciertas regiones. De la misma manera,
las condiciones sociales, culturales, histdricas o educacionales de cada regiéon deben
ser consideradas para entender el por qué de un cierto modelo de LPP y no otro, En
cualquier caso, sean cuales sean las tendencias de las politicas linglisticas, entre la
oficial y la prdctica real suele haber cierta distancia (Schiffman, 1998:2). De hecho es
muy importante tener ambas en cuenta porque aunque habitualmente el debate
politico se establece sobre lo explicito y no son siempre las politicas oficiales las mas
significativas pues las practicas institucionales también influencian, modelan y
controlan el comportamiento linglistico de una regiéon (Hass, 1992, en Wiley,
2004:321). A este respecto, la variabilidad aumenta si consideramos que la mayoria de
las politicas se ven mdas o menos alteradas cuando son aplicadas en diferentes regiones
(o incluso municipios). Ya sea porque la sociedad actua sobre la norma o viceversa, los
posibles modelos y sus clasificaciones deben ser considerados como esquemas
generales que sostienen ciertas ideas y en ese sentido son aqui presentados.

Kloss a través de Schiffman nos propone una lista de caracteristicas (en forma
de continuos) en los que dependiendo del grado de presencia de éstas, resultaran
modelos.

a) Politicas promotoras versus tolerantes. El continuo va desde la promocion
explicita de uso de cierta/s lengua/s por parte de la administracidén, poniendo
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medios para su desarrollo hasta la permision explicita o no sin ninguna
infraestructura.

b) Politicas igualitarias versus restrictivas. Este continuo muestra la medida en que
las lenguas usadas reciben o no el mismo tratamiento.

c) Politicas con limitaciones juridicas. Esta caracteristica muestra el grado de
acotaciones legales que ciertas politicas establecen en el uso de ciertas lenguas
(normalmente asociando determinadas funciones a cada lengua o permitiendo
Su uso a ciertas personas o en determinadas situaciones).

d) Laversidn oficial y la préctica real, comentadas ya.

e) Explicitas versus encubiertas, expuestas anteriormente.

Como ya hemos avanzado, la mayor o menor presencia de estas caracteristicas
definen algunos tipos de LPP, expuestos a continuacion. Kloss propuso diez maneras
de describir las sociedades en funcién de la lengua (en Lieberson, 1967:7-17): (i) En
relacion a la lengua materna: basa esta tipologia en una sociedad arbitraria compuesta
por todos los ciudadanos de un “Estado” cuya “lengua materna” es hablada por mds
del 3% de la poblacion (en Bastadas y Boix, 1994:29-30). Asi el estado podria
organizarse en tres categorias: unilinglie, bilinglie (o trilinglie) y multilingle; (ii) y
segln cada una de ellas, el uso de la lengua de la poblaciéon podria ser unilingle,
bilingtie, diglésico o multilinglie. (iii) Estas categorias se subdividen en los tipos de
bilingliismo personal (natural, voluntario o decretado) e impersonal (bilingliismo de
servicio); (iv) Segun la condicion legal propone las lenguas oficiales, las que se
promueven y las que se toleran; (v) También considera el bilingliismo de grupo en el
que propone recoger las caracteristicas del grupo en cuestién (todos los graduados en
secundaria, todos los adultos, todos los trabajadores,...) y el (vi) bilingliismo individual
donde se exprese el grado de bilingliismo desde el coordinado al compuesto (ver
capitulo 1). (vii) El prestigio de las lenguas (heredada, internacional, literaria,...), (viii) la
distancia entre ellas, (ix) el “indigenismo” de las lenguas con respecto a la importacién
de las mismas y (x) la actitud hacia la estabilidad de la lengua componen la propuesta
de Kloss de 1966.

Dentro de las ya clasicas clasificaciones encontramos después de la de Kloss
(1966), la de Ferguson (1966) y luego Stewart (1968). Esta ultima es una tipologia
basada en cuatro atributos: (a) estandarizacién, por la que se define lo que es o0 no
correcto en el uso de la lengua (monocéntrico o policéntrico en la medida en la que
haya uno o mads conjuntos de normas, y endonormativo o exonormativo cuando la
lengua se usa en varios paises y usan o no el mismo modelo); (b) autonomia: en
funciéon de que el sistema linglistico sea uUnico e independiente; (c) historicidad,
referida al grado de conocimiento de la evolucién y origen del actual sistema
linglistico empleado; y (d) vitalidad: referida a las funciones de uso y la influencia e
impacto en otras comunidades linglisticas (Stewart en Fishman, 1968:531-545;
Mackey, en Bastardas y Boix, 1994:30). Segun la presencia o ausencia de estas
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variables, Stewart expone sus categorias como sigue: (i) lenguas estandar, con todos
los atributos; (ii) clasicas; (iii) artificiales; (iv) vernaculas; (v) dialectos; (vi) créoles; (iii)
pidgins, con ninguno. Ademas de estas, propone otra tipologia en funcién del uso
social (oficial, provincial, difundida, internacional, metropolitana, étnica, educacional
(para impartir ciertas etapas educativas), como asignatura, literaria y religioso). Una
ultima tipologia propuesta por este autor es la que considera el grado de uso de la
lengua en el Estado, proponiendo seis categorias segun los porcentajes y permitiendo
asi clasificar sociedades multilingties: (i) Clase I: mas del 75%; (ii) clase 1l: mas del 50%;
(iii) clase lll: mas del 25%; clase IV: mas del 10%,; clase V: mas del 5%; clase VI: menos
del 5%.

Recientemente, Leclerc propuso otra clasificacion en 2003 para la Oficina
quebequesa de la lengua francesa que resumimos a continuacion:

a) Politicas de asimilacion: las que aplican medidas para hacer que minorias
linguisticas desaparezcan en beneficio de una lengua mayoritaria normalmente
para reforzar la unidad de un pais.

b) Politicas de no intervencién: también conocida como /laissez-faire consiste en
dejar evolucionar naturalmente las lenguas presentes en una regidn, sin
apoyarlas ni protegerlas por lo que normalmente es favorecida la lengua
mayoritaria.

c) Politicas de promocién de la lengua oficial: las que favorecen el monolingliismo
pero no necesariamente benefician a la lengua nacional. Pueden promover una
lengua de influencia internacional (con origenes coloniales en la zona).

d) Politicas sectoriales: aquellas que sélo afectan a algunos factores relacionados
con las lenguas, normalmente la educacién aunque también la presencia de
una lengua en la administracion publica,...

e) Politicas de bilingliismo: la que favorece la coexistencia de dos lenguas o tres
en el caso del trilingliismo de forma legal. Se distinguen dentro de él, el
individual (en el que la comunidad bilinglie comparte los mismos idiomas pero
no necesariamente en el mismo territorio); el individual sujeto a un mismo
territorio; y el territorial (en el que el pais el multilinglie porque existen zonas
lingliisticas separadas donde los hablantes son monolinglies porque solo
utilizan la lengua de su region).

f) Politicas de multilingliismo estratégico: en la que un estado monolinglie o no,
por razones diversas (comunicativas, econdmicas,...) recurre a apoyar otras
lenguas y sacar el mayor provecho posible de ellas.

g) Politicas de internacionalizacién: que procuran mantener el estatus en otras
zonas de influencia internacional de una lengua de gran difusién.

h) Politicas mixtas: cuando un estado practica varios tipos de politicas.

A pesar de las ventajas de tener politicas linglisticas que intenten compensar
las desigualdades politicas, sociales y econdmicas, también en cierto que no siempre lo
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consiguen. De hecho, algunas se convierten en verdaderos sistemas de marginalizacidon
(Phillipson, 1992; Skuttnab-Kangas, 2000 en Blommaert, 2001:539; Tollefson, 1995,
2001 en Kaplan, 2002:423). Por eso los contextos deben nutrirse de aquellos otros
modelos tedricos y practicos que existen y hacer un acto de creatividad para adaptarse
a las caracteristicas que hace unica cada region, cada necesidad sin olvidar establecer
un sistema adecuado en el que el feed-back quede registrado como fuente de
evaluacién continua de modo que las medidas o politicas linglisticas establecidas sean
cuestionadas y mejoradas en funcién de las necesidades. La dificultad de las politicas
lingliisticas esta en que hay tal cantidad de variables en juego que cualquier teoria
corre el riesgo de ser simplista pues se trata de captar la complejidad de las sociedades
y sus herencias culturales y linglisticas.

Las consecuencias de las LPP no son baladies. La planificacién y la toma de
decisiones suponen poder pues estan estrechamente relacionadas con la aplicacién de
las innovaciones, y en definitiva, el cambio. Este motor de transformacién que
suponen en mayor o menor medida las politicas linglisticas es el instrumento de poder
y de cambio social al que se hace referencia y en el que subyace la importancia de su
estudio en esta investigacion.

El cambio social viene dado por diversas fuentes (Cooper 1989:164-165): (i)
factores ambientales: intensa interaccion e intercambio mayoritariamente apuntados
por Robertson (1981; LaPiere 1965:26) aunque también condiciones geograficas,
cambios climaticos (Huntington, 1924); (ii) aspectos demograficos; (iii)
descubrimientos e invenciones; (iv) difusién cultural entre sociedades que se influyen;
(v) ideas nuevas que fruto de la interaccién entran en conflicto con otras; (vi) toma de
decisiones de los lideres. Todos estos factores contribuyen al cambio social pero si bien
en determinados momentos y situaciones unos son mas determinantes que otros, es
habitual que interaccionen entre si. Tenerlos en cuenta forma parte de las LPP asi
como comprender que el mecanismo de mutua influencia junto con la expresién de
ciertas voluntades mediante las politicas linglisticas es lo que hace que evoluciones la
teorias relacionadas con el cambio social.

5.2. Politicas lingiiisticas en Estados Unidos

En una sociedad con tanta diversidad de origenes, linglistica y cultural como la
estadounidense, es inevitable que la lengua pueda ser a veces motivos de conflictos a
varios niveles. En el caso de Estados Unidos como en cualquier otro, las politicas
lingliisticas han influido en el uso de unas u otras, desde la época colonial hasta
nuestros dias. En muchos casos, las medidas que toma el estado al respecto (a través
de la legislacion, medidas judiciales y ejecutivas entre otras) son de caracter reactivo a
los problemas que se presentan sobre la marcha, a las necesidades inmediatas o a las
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presiones politicas inminentes, y no fruto de una planificacion cuidada y previa. Asi,
segln Crawford (2000) la politica lingliistica de Estados Unidos estd caracterizada
precisamente por eso, por su caracter ad hoc. Esto, unido al cardcter federal del pais
hace que haya, como se avanzé en el punto anterior, muchas y diversas
interpretaciones y aplicaciones de la norma. Y no solo eso. Sin bien hay normas
nacionales o federales comunes, también es cierto que se complementan con otras
estatales y/o locales. A esta desigualdad en la educacion publica contribuyen también
las diferentes fuentes de financiacidon de la educacion (federales, estatales y locales
entre otras) que apoyan las politicas concretas de cada sector. Ademas de la
administracion publica, hay un considerable nimero de asociaciones y entidades que
contribuyen a modelar las directrices marcadas a nivel nacional. Como suele ocurrir
con cualquier politica linglistica, aplicada al contexto y al modelo de sociedad
concreto en el que se implanta, esta adquiere caracteristicas propias y Unicas. Asi, aun
partiendo de las mismas pautas, los resultados son considerablemente diferentes pues
las decisiones de apoyar un aspecto u otro de la educacidn estdn determinadas por los
contextos y la cultura lingliistica de estos.

Por todo ello, Schiffman describe la politica lingliistica de los Estados Unidos
como abiertamente laissez-faire. Pero ademas, este autor subraya la tendencia a
promover de forma exclusiva el uso y aprendizaje de la lengua inglesa y la tacha de
asimilacionista encubierta (1995, en Huebner, 1999:5). Y es precisamente por esto
ultimo, porque existe mucha practica que no corresponde con las politicas explicitas
establecidas (y que sin duda estd estrechamente relacionada con la poderosa
influencia de lo que hemos definido previamente como cultura lingtistica), por lo que
la intervencidn politica se hace mas dificil. Asi, puesto que las practicas establecidas
son multiples y variadas, adaptadas al contexto y a las personas que la desarrollan, y
sobre todo una de las tantas versiones posibles de aquellas directrices generales
federales de las que parten todos los estados, localidades y centros, el calificativo de
encubierta utilizado por Schiffman para caracterizar la politica linglistica de los Estados
Unidos se encuentra bien justificado. La dificultad de establecer politicas mas explicitas
viene dada por esa diversidad de adaptaciones que ha sufrido la norma general en
cada regién y que dificulta el punto de partida comun que facilitaria una actuacién
colectiva en un mismo sentido.

Pero esto no es mas que un ejemplo de una politica linglistica de un pais
cualquiera donde ésta debe influir en la sociedad pero a su vez debe ser sensible a sus
actitudes y creencias hacia las lenguas para poder considerarlas y acortar la distancia
entre lo explicito y lo implicito en las practicas linglisticas.

Ruiz (1988) se hace eco de los movimientos pro derechos civiles de los afios 50 y 60 en
los Estados Unidos (Martin Luther King, el derecho a intérpretes en los juzgados,...)
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para justificar el origen de la idea del lenguaje como un derecho en este pais y la
consecuencia en forma de politica linglistica.

Dentro de este contexto, y gracias en parte a la Fundacién Ford, en 1959 se
cred el CAL (Center for Applied Linguistics) que desde entonces se dedica no solo a
buscar soluciones para los problemas relacionados con las lenguas en el mundo, sino
también a investigar y ofrecer recursos vinculados con la promocién de la lengua y la
cultura.

Valdés (1997, en Huebner, 1999:8) piensa que debido a la cultura lingtistica del
pais, gran parte de las medidas en materia de politica linglistica para los Estados
Unidos serdn tomadas via decisiones judiciales y legislacién y no tanto a través de la
implantacion de programas frutos de la investigacion y de la propia operacionalizacidn
de los mismos.

Segln Lo Bianco (1997, en Huebner, 1999:26), la ideologia linglistica
preponderante en los Estados Unidos no solo situa al inglés en la posicion dominante
sino que considera como ideal y natural el monolingliismo internacional con esta
lengua de base. En consecuencia, sus partidarios estiman que la diversidad de lenguas
es un problema en buena parte fruto de la emigracion. Y va mas all3, la adquisicion de
la lengua inglesa en este pais es sindnimo de asimilacion y patriotismo. Los origenes de
esta actitud hegemodnica podemos tratar de buscarlos en los cuatro ya tradicionales
argumentos de Kloss* (1971) que se resumen en la pérdida de los derechos de uso de
lenguas minoritarias como una especie de pago o reconocimiento al pais que te acoge
asi como la posible amenaza de fractura social que supondria la convivencia de otras
lenguas con el inglés.

Definidas asi las politicas lingliisticas en los Estados Unidos, queda por conocer
el proceso lingtistico histdrico de este pais para poder completar la comprensidn de su
situacion actual. En el mismo sentido, Tollefson (1991) explica las ventajas que el
analisis histdrico (HSA, Historical-Structural Approach) puede ofrecer no solo a nuestro
objetivo sino también a las LPP con respecto al modelo llamado neoclasico (mas
tecndcrata y centrado en las caracteristicas formales de las politicas linguisticas).

* Las cuatro teorias de Kloss (1971:254-258 en Huebner, 1999:26) constituyen ya un clasico en la
justificacion del discurso asimilacionista de cualquier pais en el mundo:

1. Minority languages and minority language rights should be surrendered as a kind of payment
for the right of passageinto the receiving society.

2. Language minority immigrants prosper more in their new country tan in their countries of
origin; therefore they should waive claims to linguistic minority rights and should be required to
shift to the dominant language.

3. Language and cultural maintenance is predicated on a self-imposed isolation from the
dominant mainstream language and society. This results in a social and cultural lag for the
minority group.

4. The perpetuation of a minority language is a potentially divisive factor for maintaining national
unity. Therefore, the host/receiving society should require linguistic assimilationand surrender
of the language minority rights.
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El HSA es un nuevo enfoque que hace una gran contribucién al campo. Propone
gue conociendo los procesos vividos por los grupos sociales y los efectos de cada una
de las medidas implantadas sobre ellos, se enriquecen las LPP en la medida en que se
es mas consciente de la cultura linglistica y asi los intentos de mejora que suponen las
politicas linglisticas se prevén como mas certeros.

Por esta razén, porque el camino recorrido por una nacién es de vital
importancia para entender su situacion actual, es crucial también saber qué influencias
y herencias formaron parte de su génesis. A este respecto Hartz ideé el término
"sociedad-fragmento" para referirse a las ideologias politicas de las naciones del nuevo
mundo producto de la expansidn colonial europea. Estas ideologias politico-culturales
eran parte integrante de las politicas europeas de la época y por ende formaban parte
de las ideologias que los europeos que emigraron y se convirtieron en fundadores de
una nueva nacion aportaron al nuevo mundo. Sin embargo, este hecho fue pronto
olvidado en favor de la ideologia liberal propia que los movilizé y que desde el primer
momento en que se fundd y establecen las bases de esa nueva sociedad, hacen suyo
siendo desde entonces la insignia de este pais. Pero la exportacién de tales ideas
europeas constituyd el punto de partida de nuevas evoluciones fruto de un nuevo
contexto de aplicacién. Todo esto para decir, que las bases politicas de América deben
ser buscadas en sus antecedentes europeos (sobre los que desarrolld su idiosincratico
liberalismo) si se quiere llegar a una mas profunda comprensién de la realidad actual.

Huebner presenta y complementa los periodos de la lengua inglesa en este pais
comenzado por la etapa de 1789 a 1880 en la que habia completa tolerancia en el uso
de cualquier lengua y unas politicas linglisticas caracterizadas por una completa
descentralizacion para pasar al polo opuesto durante segundo periodo (que llega hasta
la Il Guerra Mundial) donde el no uso del inglés es motivo de exclusién social tal y
como declara tan explicitamente el presidente Roosvelt:

There can be no divided allegiance here. Any man who says he is an
American, but something else also, isn’t an American at all. We have
room but for one language here and that is the English language, for
we intend to see that the crucible turns our people out as Americans, of
American nationality; we have room for but one soul loyalty, and that
is the loyalty to the American people (1919, pronunciado en la
American Defense Society).

Durante el tercer periodo (hasta los cercanos afios 80) hay cierta relajacion en
.. 4 . .. . a7
los idiomas hablados*®, para volver actualmente a una tendencia al restriccionismo™’.

¢ Renacimiento de la educacion bilingiie ejemplificado primero por el apoyo federal y estatal a los
cubanos exiliados que huian de la revolucidn castrista y luego por la aprobacion de la ley de educacion
bilinglie de 1968, ambas explicadas con mas detalle mas adelante.
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Pero al margen de esta cronologia, hay que tener en cuenta dos grandes grupos
poblacionales en la historia de los Estados unidos para acceder a una buena
comprensién de la situacién linglistica de pais que se pretende en este capitulo. El
primero de ellos, el de los esclavos de origen africano sobre el cual se aplicaron
politicas linglisticas represivas duramente desde la época colonial y que no cesaron
hasta la Guerra Civil. En segundo lugar, los amerindios aborigenes, que vieron
dramaticamente reducida las mas de mil lenguas presentes en el territorio antes de las
colonizaciones en un proceso federal que Spicer (1980 y 1962, en Huebner, 1999:30)
resume en cinco fases’®.

Este conjunto de medidas mas que integrar, constituyd un proceso de
aculturacion total, lo que Wiley (1999:17) llega a llamar domesticacion.

En la primera fase los indios fueron tratados como naciones separadas pero
subordinadas con las que negociaban tratados a través de los cuales establecian las
bases de sus relaciones. En esta época algunas comunidades indias comenzaron la
alfabetizacion. Luego en el siguiente periodo intentaron domesticarlos/asimilarlos por
la fuerza y entre las medidas emprendidas, la de la alfabetizacion solo vy
exclusivamente en inglés, lo que tuvo repercusiones catastréficas para las lenguas
tribales. Aunque en la siguiente etapa procuraron reparar parte del dano, hubo aln
dos momentos posteriores: uno de vuelta a la asimilacidon y otro de restauracion.
Spicer concluye que actualmente, la poblacién amerindia de Estados Unidos es
considerada por un lado como iguales con respecto al resto de la poblacién y por otro
como un grupo con derechos adquiridos con respecto al uso y mantenimiento de las
lenguas aborigenes.

Si bien algunos autores consideran las medidas actuales pro-defensa de las
lenguas amerindias como simbdlicas y tardias (Schiffman, 1996:245), otros como
McCarty y Zepeda (1995) realzan el fruto de los esfuerzos de estas comunidades
positivamente.

Los Estados Unidos también dirigen acciones de politica linglistica hacia el
fomento de un cierto inglés estandar (que corresponde con bastante exactitud al
inglés escrito) y una clara actitud en contra de las variaciones de la lengua inglesa
(Lippi-Green, 1994:166) puesto que actualmente en este pais hay tres grandes grupos

47 . - .z . . .z ;. . . 1L
La liberalizacién de las leyes de inmigracion conllevd importantes movimientos demograficos

(aumentos de mas de un 150% de las minorias lingliisticas en contraposicion al aumento de tan solo el
15% de hablantes de inglés) que influyeron en la politica linglistica de forma que como veremos, la
filosofia English-Only tuvo una gran aceptacion.
8 Spicer (1980:114-120) identifica cinco politicas federales principales aplicadas a los indios de
Norteamérica a lo largo de la historia:

1. Separation (beginning during British colonial rulethrough the 1870’s)
Coercive Assimilation (to the 1880’s to the 1930’s)
Tribal restoration: Phase 1(1930’s to the early 1950’s)
Termination (early 1950’s to early 1960’s)
Tribal restoration: Phase Il (mid to late 1960’s forward)

s LN
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sociales con sus respectivas variedades lingliisticas del inglés: el black English o ebonics
(de los afroamericanos), el inglés de los apalaches y el criollo de Hawai.

Los primeros intentos de politica lingliistica en EE.UU. se remontan
precisamente a los afios de la revolucion americana en la que intentaron crear la
Academia de la lengua sin éxito. Como nos recuerda Crawford (1992), los intentos de
John Adams (1780) y de Noah Webster (1789) de consensuar el americano como la
lengua de la nueva nacion fueron infructuosos y desde entonces las acciones politicas
se pueden organizar en dos direcciones: las que respaldan los derechos de las minorias
linglisticas y las que abogan por un monolingliismo nacional (Lo Bianco en Huebner,
1999:64).

De esta actitud monolingliista se sorprenden Finegan y Rickford (2004:10-11)
cuando no encuentran signos significativos actuales en la sociedad estadounidense de
la diversidad linglistica que corresponde con la inmensa variedad cultural presente en
este pais. En 1600 no habian residentes de habla inglesa en este pais; en 1700 habian
250.000 de origen europeo y africano; a finales del siglo XVIII con la independencia de
las colonias de la corona britanica habia casi tres millones pero por otro lado el 20% de
la poblacién era de origen africano y un quinto de la poblacién de origen europeo
hablaba una lengua diferente al inglés. De hecho hasta principios del siglo XX el aleman
era considerado por el Ministerio de Educacién como la segunda lengua de la republica
(Heath, 1981:13) por no hablar del resto de lenguas también presentes en la vida
educativa y social del pais. Esta tendencia al monolingliismo mencionada choca de
nuevo con las numerosas y constantes migraciones49 hacia este pais y la resistencia a
que la diversidad de lenguas afecte al inglés americano (Fishman, 2004:115). Asi, el
perfil sociolinglistico de este pais se caracteriza segun este autor por tres aspectos: (i)
que los nifios y bisnietos de inmigrantes son completos monolinglies y han perdido el
contacto con su cultura de origen (siendo tan solo necesarias dos generaciones para
borrar no solo los rasgos de cualquier lengua que no sea el inglés, sino ademas los
aspectos culturales asociados); (ii) que existen pocos hablantes de lenguas aborigenes
y su numero se va reduciendo dia a dia; (iii) que ni en el trabajo, ni en los viajes ni en la
educacién se ha conseguido el uso frecuente de otras lenguas diferentes al inglés
(Fishman, 2004:116). Por esta razon, actualmente de los 305 millones de habitantes,
solo una cifra entre 2 y 5 millones corresponde a los monolinglies de habla no inglesa y

* Fishman (2204:116-117) resume las oleadas de inmigracion en Estados Unidos comenzando por una
amplia presencia del francés y el aleman al final del siglo XVIII. Después de la revolucion, a principios de
XIX un gran movimiento irlandés, seguido de una segunda ola de alemanes a mediados de siglo y una
posterior llegada masiva de inmigrantes del sur y el este de Europa. A finales del siglo XIX y principios del
XX llegaban italianos, polacos, ucranianos, judios,... En los aflos 60 comenzo la inmigracion asidtica e
hispanica que continua en plena expansion.

*% Fishman alude a que a pesar de la intensa influencia de palabras de origenes distintos que conlleva el
intenso movimiento migratorio en el Estados Unidos y a su uso generalizado (ranch y vigilante del
espanol; jazz y jukebox de los americanos de origen africano; bagel y nosh de los judios, y un largo
etcétera), la poblacion ha buscado alternativas con una sonoridad mas inglesa para referirse a ellas (hot
dog en lugar de frankfurter, polish sausage por kielbasa o cottage cheese en vez de smearcase).
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el nimero de personas que no tienen el inglés como lengua materna estd
comprendido entre los 25 y 30 millones.

La realidad es que actualmente los Estados Unidos se consideran un pais
monolinglie en el que toda la riqueza y el potencial linglisticos es destruido o en el
mejor de los casos ignorado a pesar de que el pasado siglo los denominados big six
(alemdn, italiano, francés, espafiol, polaco y yiddish) gozaban de buena presencia y a
pesar de que su utilidad en el comercio, los viajes, la investigacidon o las relaciones
internacionales no parecen ser motivos suficientemente atractivos para superar esa
resistencia a pesar de que la presencia de esas otras lenguas ha podido ser mantenida
en otros paises®. A pesar de esta tendencia generalizada, es necesario recordar que
esta realidad no ha evolucionado en todos los sitios de forma homogénea. Hay
pequefias regiones que generalmente por su cercania a las fronteras linglisticas o bien
por su voluntario aislamiento han podido mantener durante muchas mas generaciones
un cierto multilingliismo (el holandés en Pensilvania, francés en las ciudades
fronterizas con Quebec en Canada, espafiol en los estados fronterizos con Méjico y
algunos grupos amerindios entre otros).

En este punto y como se avanzd antes, actualmente no existe en este pais una
politica linglistica formal y bien definida sino que esta se manifiesta en forma de
conjunto de medidas del gobierno en diversos campos (Christian, 1997:117) y en este
sentido McGroarty define la politica linglistica americana como the combination of
official decisions and prevailing public practices related to language education and use
(1997:67).

Por esta razdn, una buena fuente para conocer el uso y aprendizaje tanto del
inglés como de otras lenguas en los Estados Unidos es a través de las leyes, normas y
partidas presupuestarias federales, es decir, a través de la legislacidon educativa federal
pues son ellos los que prohiben o permiten que se desarrollen unos u otros programas.
Christian (1997:119) cree que el caracter de estas LPP no es tan positivo como debiera
pues se basan mds en la lengua como un problema y sus posibles soluciones que en la
lengua como una fuente de riqueza. Sin embargo no hay que perder de vista que en las
LPP estadounidenses hay varios niveles de toma de decisiones (federal, estatal, local e
incluso dependiente del centro escolar) y sobre todo que las hay formuladas por
escrito (normalmente federales, estatales y locales) y otras simplemente reconocidas
por ser una practica real y aceptada como valida (centros educativos). Las de mas alto
rango, las federales, son muy generales y estan muy relacionadas con ciertos derechos
civiles. Es mads, las politicas linglisticas a este nivel no suelen ser expresas ni
obligatorias sino sin bases en un programa concreto y simplemente muy aconsejables,
normalmente derivadas de una ley mas general relacionada con la educacién. En la
practica, el mayor peso recae sobre las normas estatales y locales, aunque debido a la

51 . . . . .
Ejemplos de la presencia de otras lenguas ademas de la nativa los encontramos en Canada con el
francés, en Australia con el arabe, en Latinoamérica con el yiddish y el aleman,...
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falta de coordinacion de estas medidas las LPP en este pais carecen de objetivos claros
y comunes (Crawford, 1997).

Asi, se puede decir que apenas existen LPP formalmente formuladas ni
tampoco acciones dentro de un plan de actuacién con respecto a las lenguas. Casi todo
lo que hay en materia de politicas linglisticas estadounidenses forma parte de una
legislacién mas general que no habla directamente de las lenguas pero que si las
afecta. Algunas de las generalizaciones que se pueden extraer de la legislacion federal
apuntadas por Christian (1997:117-130):

- There is no official language, but proficiency in (standard) English is widely
recognized as necessary and desirable (and legislated as a goal of education); at
the same time, use of languages other than English is allowed in education;

- Competence in languages other than English is encouraged for instrumental
reasons related to the nation’s defense and economic competitiveness, and
language education is supported in some contexts;

- Competence in languages other than English is supported as part of a quality
education;

- Services in languages other than English for non-native speakers are
encouraged in educational contexts, to allow those students and families the
fullest possible access to our educational system, but maintenance of those
languages is not specifically supported;

- lLanguages other than English may be freely used in all public contexts,
including educational settings.

Y otro ejemplo apuntado por Fishman (2004:118) cuando tras la | guerra
mundial hubo un manifiesto sentimiento anti-alemdn acompanado de una legislacién
que en 1923 hizo que la Corte Suprema de los Estados Unidos pronunciara la
resolucion de Meyer v. Nebraska por la que se prohibian a los estados usurpar la
autoridad parental para decidir las lenguas que sus hijos deben aprender asi como en
qué lenguas deben ser ensefiados.

Entre las politicas linglisticas per se se pueden encontrar las leyes
constitucionales que no establece ninguna lengua oficial para este pais, aquellas en las
gue se protegen las lenguas autdctonas indias o aquellas que prohibian el uso de
cualquier otra lengua que no fuera el inglés durante el periodo de la | guerra mundial.
Durante y después de la | guerra mundial, hubo un periodo xenéfobo en los que en
varios estados se aprobaron drdenes prohibiendo el uso de lenguas extranjeras en
cualquier colegio publico o privado. En este contexto, en una escuela parroquial de
Nebraska, el profesor Robert Meyer fue condenado por enseiar la biblia en aleman a
un nifio de 10 afios. El caso, conocido como Meyer vs. Nebraska fue estudiado
posteriormente por la Corte Suprema y anulada su condena en 1923. La Corte
Suprema arguyé que la decimocuarta enmienda protege los derechos de los
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ciudadanos para conseguir la felicidad, adquirir conocimiento util, casarse, establecer
un hogar vy criar hijos. Ademas continua justificando la decisién diciendo que los padres
no solo tienen el deber sino también el control sobre la educacién de los mismos
(Fillmore, 2004:341). La falta de mds normas expresas en este sentido es, como ya se
ha apuntado, lo que hace que haya tantas otras implicitas y sobreentendidas.

Con respecto a las actitudes hacia las lenguas, ha habido muchos movimientos
a lo largo de las historia de los Estados Unidos que se han visto reflejados en las
practicas aceptadas relativamente recientes. Desde las actitudes anti-alemanas tras las
dos guerras mundiales, pasando por el resurgimiento étnico de mediados de los 60
(hasta mediados de los 70) y la consecuente mejora de las actitudes hacia otras
lenguas diferentes al inglés se reflejéo también en una serie de esfuerzos por pardte de
las comunidades locales para incluir en los programas educativos esas otras lenguas.

Sin embargo, con la llegada de los 80 y la preocupacion por el bajo crecimiento
econémico, la amenaza del sudeste asidtico y la de los hispanos que huian de la
pobreza y las guerras de sus paises de origen, el English-only movement consiguid
aprovechar estas condiciones tan favorables para promover la promulgacién de leyes y
enmiendas constitucionales contra el uso de otros idiomas que no fueran el inglés
(Schiffman, 2004:121). La mayor parte de estas acciones se hicieron a nivel estatal y
posteriormente fueron juzgadas a nivel federal como inconstitucionales. Sin embargo,
aungue no llegaron a ejecutarse, tienen un marcado cardcter simbdlico que estd muy
presente en las actitudes de la poblacién americana para con las lenguas y que es aun
hoy un verdadero lastre para las iniciativas que favorecen las non-English-mother-
tongue transmission viéndose obligados a justificar ante una mayoria lo que en la
mayor parte del mundo es la practica habitual del aprendizaje de idiomas y el
multilingliismo.

Asi, aungue haya sectores que fomentan el multilingliismo en EE.UU., no tienen
la suficiente fuerza e influencia para alcanzar los objetivos que se proponen pues son
minoritarios y se encuentran en un entorno hostil. Por otro lado, hay que reconocer
gue si hay un apoyo gubernamental, principalmente a nivel federal y en menor medida
a nivel estatal, al multilingliismo de alto nivel. La administracion de Estados Unidos
considera que para ciertos propodsitos (relacionados con las areas de bienestar,
derechos civiles, laboral, seguridad militar, politica exterior, comercio, progreso
cientifico,...) si es necesario promover un alto grado de dominio de las lenguas
extranjeras. Sin embargo, a parte de este interés funcional y elitista por las lenguas, no
existe mas intencién de apoyar a otras lenguas diferentes del inglés ni de aprovechar
los recursos naturales linguisticos que le vienen de la inmigracidén para generalizar una
politica de acceso al aprendizaje de lenguas extranjeras al groso de la sociedad
americana.

176



En la carta de derechos que enmienda la Constitucion de 1787 de este pais,
aunque se protege la libertad de expresién (freedom of speech, en la primera
enmienda desde 1791), no ayuda directamente a los que quieren fomentar el uso de
otras lenguas ademas del inglés pero por otro lado las protege de cualquier de
cualquier prohibicidn expresa contra el uso de estas. Esta postura permisiva de parte
de las autoridades ni las apoya ni las perjudica al menos de forma expresa y directa,
quedando las lenguas expuestas a la ley del mas fuerte.

En los Estados Unidos hay tres lenguas criollas: el gullah de Carolina del sur
(mezcla de idiomas africanos como el wollof y el ewé con el inglés), el cajun de Luisiana
(de base francesa) y el de Hawai (de origen polinesio). Su uso estd muy extendido
dentro de las zonas de influencia pero solo a nivel oral. Sin embargo ninguno de ellas
es lengua de instruccidon ni esta presente en documentos oficiales. La falta de apoyo
por parte de la administracion contribuye a la consideracidon de lenguas de bajo estatus
no solo para la sociedad en general sino incluso para los que lo hablan (Nichols,
2004:134). Cuando los nifios con lengua materna criolla acceden a la ensefianza, el
profesorado (generalmente sin recursos linglisticos para comunicarse con ellos) se
apoya en la intermediacién de otros alumnos ya bilinglies para poder realizar su labor.

En cuanto a la situacién de las lenguas nativas americanas, hay que comenzar
diciendo que actualmente, a pesar de la historia de supresién contra las lenguas y
culturas indigenas indias, existen alrededor de 175 (aunque no necesariamente como
principal medio de comunicacién). De ellas, solo 20 son aprendidas por nifios como
lengua materna y gozan de relativa buena salud en contraposicion a las 55 lenguas que
estdn en gran peligro de extincion.

En respuesta a esta gran disminucién de las lenguas aborigenes y a las
constantes tentativas del English-Only movement, en 1988 se inicié un movimiento (en
la International Conference of Native Language Issues Institute) que trabajo sobre la
que dos afios mas tarde se convirtié en la ley de las lenguas nativas americanas gracias
a la cual se protegen los derechos fundamentales de los nativos americanos. Luego, en
la de 1992 toman medidas y destinan fondos para crear programas que revitalicen sus
lenguas.

En cuanto al resto de lenguas fuertemente representadas en la sociedad
americana, fruto de la afluencia masiva y continuada de inmigrantes, se encuentra
(segun el censo) en primer lugar el espafiol con 35 millones de hispanos en el afio 2000
(12.5% de la poblacion estadounidense es de origen hispano) siendo la proyeccion de

>2 Yakamoto y Zepeda (2004:174) recogen la clasificacion que hace Krauss (1998) de las 175 lenguas
nativas americanas en cuatro grupos segun su vitalidad:

Class A: languages still spoken by all generations including Young children; 20 languages (11%).

Class B: spoken only by the parental generation and up; 30 languages (17%).

Class C: spoken only by the grandparental generation and up; 70 languages (40%).

Class D: spoken only by the very oldest, over 70 years of age, usually fewer tan ten persons and almost
extinct; 55 languages (31%)
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estas cifras para las proximas décadas al alza (un cuarto de la poblacién
estadounidense seran hispanos en 2050). Ademads, no solo es la lengua mas hablada en
Estados Unidos después del inglés, sino que es la mas estudiada en la educacion
secundaria (Zentella, 2004:182). Si bien se encuentran por todo el territorio, hay dos
focos principales: el sur, en los estados fronterizos con Méjico donde se encuentra el
60% de la poblacidn hispana total; y el noreste).

La presencia de lenguas asiadticas es también considerable desde las dos
grandes oleadas migratorias (la primera desde mediados del siglo XIX hasta la ley de
inmigracion de 1924; y la segunda de 1965 hasta nuestros dias). Las siguientes lenguas
con fuerte presencia son el francés y el aleman y al igual que el resto de los grupos
lingliisticos mencionados, sufren discriminacion social a causa del acento y de otros
prejuicios culturales asociados (Huebner y Uyechi, 2004:247).

El continuo incremento de la inmigracién en este pais tiene consecuencias
politicas, econdmicas y educacionales. Desde el punto de vista linguistico la principal
es el nimero creciente de personas que utilizan otras lenguas diferentes al inglés para
ciertos propésitos, el nimero de hablantes también en alza que aprenden el inglés
como segunda lengua y por ultimo el cambio de lengua materna inglesa por parte de
los hijo y nietos de inmigrantes (es decir, segunda y tercera generacion).

De esto se deduce que a pesar del cardcter eminentemente monolingie de los
Estados Unidos, existe una considerable diversidad linglistica avalada por uno de cada
seis nifios de 5 afios 0 mas que hablan otro idioma en casa (Oficina del Censo del afio
2000). Sin embargo, a pesar de los movimientos a favor de la proteccion de lenguas
minoritarias y de la ensefianza bilinglie, sigue siendo un hecho el modelo de pérdida
de la lengua intergeneracional. Algunos autores justifican esto debido a que si bien la
primera generacidn suele ser practicamente monolinglie en la lengua de su pais de
origen, la primera generacién ya nacida en los EE.UU. suele mostrar un alto grado de
bilingliismo caracterizado por una mayor alfabetizaciéon en inglés que en la lengua de
sus padres y la segunda generacién suele ser monolinglie en inglés (Bayley, 2004:273).
También es de seiialar la tendencia en el uso de la lengua por franjas de edades. Los
hablantes inmigrantes nacidos en Estados Unidos usan preferentemente el inglés
desde los 5 a los 17 afios. La tendencia cambia a partir de los 18 afios y se inclina hacia
un uso mayoritario de la lengua del pais de origen (Portes y Rumbaut, 2006:232).

Las medidas federales asi como otras iniciativas privadas ofrecen a parte de ese
publico inmigrante que no domina la lengua inglesa, programas de formacién segun el
propio Departamento de Educaciéon de los Estados Unidos (1995, en Bayley, 2004:277).
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A pesar de que por diversas razones los padres fundadores de los Estados

Unidos no establecieron ninguna lengua oficial®®

, Y a pesar de que esta realidad no ha
cambiado desde entonces, se puede constatar cierto impetu por que el inglés
americano lo sea pues es la lengua usada para importantes funciones (tribunales,
solicitudes oficiales federales, educacién y necesario para muchos trabajos) (Wiley,
2004:322). Segun Bayley, por una parte esta el temor de las autoridades a que el inglés
pierda su rotunda presencia en la sociedad americana (idea descabellada segun Wiley,
2004:321) y lo justifica, al menos en parte, diciendo que si bien el patrén de pérdida de
la lengua del pais de origen por parte de los inmigrantes en la tercera generacién ha
venido y sigue siendo la ténica, en algunas regiones puede que haya amenazado con
cambiar. Muy especialmente en las zonas de origen hispano, las familias hacen
esfuerzos por que la lengua perdure mas alla de lo que venia siendo habitual y esta
practica es reforzada por los movimientos en defensa de la diversidad cultural y los
gue apoyan la ensefianza bilinglie. Sin embargo, en la inmensa mayoria del territorio
estadounidense la asimilacion sigue siendo una realidad (2004:273).

El caso de la variedad ebonics presente entre la sociedad afroamericana merece
especial atencidn. En 1996 esta variedad se consideré como predominante por la Junta
escolar de Oakland (Oakland school board). Este acto desencadené reacciones politicas
y de investigacién entre ellas la de la Linguistic Society of America (LSA) que en 1997
declaré la legitimidad del también llamado AAVE (African American Vernacular
English)>*. Otras acciones han querido otorgar mayor poder a esta variedad55 pero sin
éxito sobre el predominante inglés americano estandar.

El movimiento English-Only, asi como la alternativa, el English-Plus, se sitlan en
los afios 80 y mas concretamente en torno a las proposiciones de ley (n2 227 de
California y 203 de Arizona) por las que se restringia la educacién bilingie (si bien las
bases de ambos acompana la historia de este pais desde sus comienzos).

> En Baron (1990) y en Kloss (1998) entre otros, se recogen algunas de las causas mas probables por las
que los fundadores de los EE.UU. no establecieron ni el inglés ni ninguna otra lengua como oficial y que
son las siguientes:

1. The dominance of English was self-evident, rendering an oficial policy unnecesary.

2. The founders respected linguistic diversity and minority rights.
Hesitant to offend minorities who had supported the revolutionary cause, the founders opted for a
tolerant approach.
>* El término ebonics fue presentado por primera vez en 1973 en una conferencia sobre desarrollo
psicoldgico en los nifios africanos americanos. Dos afios mas tarde se publicé Ebonics: the True
Language of Black Folks (de Robert Williams) y en él se definié por primera vez como thelinguistic and
paralinguistic features which on a concentric cintinuum represent the communicative competence of the
West African, Caribean, and United States slave descendants of African origin (1975:v).
La LSA (Linguistic Society of America) acepta otras denominaciones para esta variedad (en su resolucion
de 1997) tales como: African American Vernacular English (AAVE) y Vernacular Black English entre otros.
> la Oakland’s African American educational task force escribié una controvertida resolucidn:
“Resolution n? 9697-0063 of the board of education adopting the report and recommendations of the
African American Task Force; a policy statement, and directing the superintendent of schools to devise a
program to improve the English language acquisition and application skills of African American students”
(se puede consultar en http://linguistlist.org/topics/ebonics/ebonics-res2.html).
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Aunque en 1968 se aprobéd a nivel federal la ley de la educacion bilingtie®® vy
aunque se han enmendado®’ algunas partes en multiples ocasiones (muy
especialmente el titulo VII) permitiendo grandes ventajas en pos de la diversidad
linguistica y del acceso a una ensefianza bilinglie a nifios con medios limitados
(subvencién de programas bilinglies innovadores), pronto se organizé todo un
movimiento para limitar la flexibilidad de esta ley y sobre todo para reforzar la
presencia hegemodnica del inglés como Unica lengua.

La ley de educacion bilinglie de 1968 de los Estados Unidos se basaba en que no
conocer el inglés constituia una deficiencia y en que el uso de la lengua con la que se
comunicaban en casa en el colegio ayudaria a compensarla y asi dar acceso al
curriculum oficial a unos alumnos que de otro modo no lo conseguirian. Esta ley
también se basaba en la idea de que al estudiar el inglés como lengua extranjera,
facilitaria una eventual transicidn al sistema escolar monolingtie (Fillmore, 2004:343).
Por todo ello, esta ley consiguid, tal y como resumen Cerda y Hernandez (2006), lo
siguiente:

- The act mandated that schools provide Bilingual Education
programs.

- The act was passed during an era of growing immigration and an
energized Civil Rights movement.

- The act provided federal funding to encourage local school districts
to try approaches incorporating native-language instruction. This
was the first time U.S. Congress had endorsed funding for Bilingual
Education.

- Most states followed the lead of the federal government, enacting
Bilingual Education Laws of their own or at least decriminalizing the
use of other language in the classroom (Cohen en Cerda vy
Hernandez, 2006:29-31).

- In its first year, the act provided funding for 76 Bilingual Education
programs and served students who spoke 14 different languages.

Gran parte del impulso de este movimiento se debe a la accién del senador
Hayakawa en 1981 que no solo propusieron enmiendas para limitar el uso de otras
lenguas sino que consiguieron recaudar fondos y construir toda una estrategia de
apoyo social a su causa hasta conseguir que 48 estados consideraran sus propuestas y

>® Previa a esta ley, habian existido timidos esfuerzos para usar otras lenguas diferentes al inglés (como
el francés en Luisiana, el espafiol en Nuevo Méjico o el aleman en Ohio y Wisconsin) pero estos primeros
programas bilinglies eran muy limitados (pues solo se desarrollaban en centros privados o religiosos) y
Nno suponian una amenaza para la idea preponderante de una escuela donde cualquier poliglota
inmigrante se convertia, junto con los nativos, en monolingles de habla inglesa (Fillmore, 2004:342).

> En 1994 se volvié a redactar la ley de la educacién bilingiie. En ella tuvo una considerable influencia el
Stanford Working Group (formado por investigadores y expertos) dando prioridad a los fondos
destinados a programas que permitian desarrollar competencias bilinglies tanto en inglés como en otro
idioma (Hakuta et al., 1993 en Crawford, 2001).
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gue 23 aprobaran medidas restrictivas aunque a finales de los 90 no consiguieron
hacer aprobar la enmienda constitucional por la que proponian el inglés como Unica
lengua oficial (Crawford, 1998 en Wiley, 2004:329).

Por otro lado, el movimiento English Plus proponia en 1987 una alternativa a la
enmienda constitucional llamada cultural Rights Amendment que perseguia preservar
y promover la diversidad linglistica y cultural y en torno a ella se establecié todo una
actividad contraofensiva®.

Sin embargo, en 1998 dos estados consiguieron materializar algunas medidas
contra el apoyo a la educacién bilinglie mediante la aprobacién de las proposiciones
227y 203, en California y Arizona respectivamente.

La primera iniciativa fue aprobada por el 61% del electorado californiano en
1998 (Fillmore, 2004:339). Wiley (2004:332) recoge que la Proposicién 227 del estado
de California de 1998 sienta sus bases en dos resoluciones anteriores y prohibe el uso
de otras lenguas a nivel oficial. La primera, la Proposicion 63 de 1986 por la que se
declara el inglés como unica lengua oficial del estado; y la Proposicion 187 de 1994
aprobada por referéndum (Fillmore, 2004:350) que limitaba los derechos de los
inmigrantes indocumentados (negando servicios sociales, médicos y educativos).
Fillmore afade una mas, la proposicion 209 de 1996 por la que se eliminan los
programas que apoyan a la mujer y a las minorias en educaciéon y a nivel laboral
(2004:354). La Proposicion 227 se basa en cinco principios:

1. English is the language of opportunity because of its dominance in
science, business, and technology.

2. Immigrant language-minority parents are eager to have their
children learn English.

3. Given the importance of English, schools have a moral obligation to
teach it.

4. Fort he preceding two decades, California schools have performed
poorly in educating immigrant children, as indicated by their higher
rates of dropping out of school.

5. Young immigrant children acquire second languages easily.

Dicha proposicion se concreta en las siguientes acciones:

*% Las critica mas comunes contra el movimiento English-Only son resumidas por Baker y Jones (1998, en
Wiley, 2004:329) como sigue:
1. (..)ignore the civil rights traditions in the USA;
fail to promote the integration of language-minority children;
neglect the need for American business to communicate with foreign markets;
restrict the goverment’s ability to reach all citizens;
attempt to disenfranchise minority citizens;
promoto divisiveness and hostility toward those whose first language is not English.

oL AWN
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1. Eliminates bilingual education for LEP (Limited English Proficiency)
students.

2. Limits LEP students to one school year of instructional support to
learn English.

3. Allows teachers, school administrators and school board members
to be sued if they are found not to be in compliance with 227.

Al igual que en su dia el caso Meyer vs. Nebraska antes mencionado senté un
precedente en el tratamiento y uso de las lenguas en los Estados Unidos, ambas
proposiciones, en especial la de California por ser pionera, lo hacen ahora y aunque los
contextos varian, existen elementos comunes que resultan interesantes de comparar
para comprender las reacciones de esta sociedad americana hacia las lenguas a lo
largo de la historia de este pais (Fillmore, 2004:342). Cinco afios después de su
aplicacion, la proposicidn 227, no cuenta con los grandes resultados esperados59. Sin
embargo, otras iniciativas en otros estados recorrieron caminos parecidos. Después de
la de Arizona en 2000%°, continud la de Massachusetts en 2002°%.

La educacién bilinglie publica en los Estados Unidos nace como respuesta a la
acogida que el estado de Florida hizo de la clase media-alta cubana tras la revolucién
castrista en 1959. El bilingliismo anecdético que hasta ahora solo estaba presente en
un ndmero poco significativo de escuelas privadas y parroquiales, se materializé ante
la necesidad de establecer un sistema en los que los nifos cubanos pudieran continuar
su instruccién en su lengua materna (puesto que esperaban que el antiguo régimen
fuera restablecido) y aprender el inglés como lengua del pais de acogida. El modelo
creado consiguid que una mayoria de hablantes hispanos presentes en las escuelas
aprendieran el inglés y la cultura americana ademads de mantener las de origen y por
ello tuvo un gran reconocimiento por parte de investigadores y educadores (Mackey y
Beebe, 1977 en Fillmore, 2004:342). Gracias este modelo, la educacién bilinglie se
propuso como una posible solucién para el problema del bajo rendimiento y el fracaso
escolar de otros estudiantes de origen hispano con poco dominio del inglés en forma
de ley de la educacién bilinglie en 1968 antes mencionada.

>% Segun el Departamento de Educacién de California, en 1998 (antes de la aplicacién de la proposicion
227) solo el 7% del alumnado que aprendia inglés fue designado fully English proficient. Cinco afios
después, en 2002 los hace el 7,8%. James Crawford considera entonces que la realidad no ha cambiado
en el sentido que pretendia la 227 (2003). Posteriormente, el dato en 2005 del 9% de alumnos con
fluidez, no altera el resultado en opinién del autor (Crawford, 2008).

% En Arizona, un grupo de investigadores de la universidad explica que mas de 60% de los alumnos de
inglés, no consiguen aprenderlo, segln recoge Crawford (2008).

*! La denominada Pregunta 2 del estado de Massachusetts fue una iniciativa ciudadana que promovia la
eliminacion casi generalizada de la oferta de programas bilinglies de transicién en los centros escolares
para hacer obligatoria en la practica totalidad de los casos, una ensefianza exclusivamente en inglés.
Esta ley fue aprobada ampliamente en 2002 (1.359.935 votos a favor y 640.525 en contra). Crawford
(2008) nos refiere que tres afios después los alumnos aun tienen limitaciones en el uso de inglés.
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Cuando en San Francisco tuvieron que hacer frente a la oleada de inmigrantes
asidtica y centroamericana en los 70 y fue imposible satisfacer la demanda, los
afectados chinos se organizaron conjuntamente y alegaron discriminacién y aunque en
un primer momento el juzgado del distrito no le dio la razén, aflos mas tarde, la Corte
Suprema rectificé e hizo que la junta de educacién de California pusiera remedio.

El caso referido, conocido como Lau vs. Nichols tuvo lugar en 1974. Los
afectados basaron su alegacién en la discriminacién por raza, color u origen en
cualquier programa de financiacion federal. El juzgado del distrito la desestimd en base
a que en la medida en que asistian a las mismas escuelas, clases, compartian los
mismos profesores,... que el resto de la poblacidon, no existia tal discriminacion.
Cuando la Corte Suprema rectificd esta sentencia, también lo hizo en base al titulo VI
de la carta de los derechos civiles, que prohibe la discriminacion en los servicios y
programas cuando estos estén subvencionados. Cuando la junta de educacion de
California recibié la orden de buscar remedio a aquella situacidon, una comisién
especial de la Oficina de los derechos civiles concluyd que la educacidn bilinglie seria la
mejor solucion para instruir a los nifios que no dominaran el inglés. Decidieron que
serian instruidos parcialmente en la lengua de sus hogares para garantizar el
aprendizaje basico y parcialmente en inglés para facilitarles la oportunidad de
aprenderlo como L2. Al documento que detallaba todas estas medidas se le conocié
como The Lau guidelines o Remedies (Fillmore, 2004:345).

Pero por otro lado, a pesar del apoyo recibido, hubo manifiestas criticas
basadas en la amenaza a la unidad nacional y en el deseo hegemodnico de que las
escuelas fueran un lugar donde se eliminara cualquier traza de cultura o lengua
diferente a la angloamericana.

Actualmente se constata un numero poco significativo de programas de
educacién bilinglie en Estados Unidos. La gran mayoria de los centros educativos no
participan de ellos y practican la asimilacién mediante la inmersion directa en el
sistema americano sin prever ninguna ayuda al no hablante de inglés. De entro los
pocos centros que contemplan algunas medidas compensatorias, la gran mayoria
pretende una asimilacion rapida para incorporar al alumnado a la corriente principal
del inglés a través de programas de transiciéon que aunque insuficientes se demuestran
mas eficientes (Willig, 1985; Greene, 1998 en Crawford, 2001) aungue no tanto como
los conocidos como educacién bilinglie de desarrollo ejemplificados anteriormente con
el caso cubano (Ramirez et al., 1991, en Crawford, 2001). Aunque otras propuestas no
tuvieron éxito (Reforma 31 en 2002 en el estado de Colorado) el congreso
estadounidense reemplazé la ley de educacién bilinglie por la de adquisicion de la
lengua inglesa en 2002. Con ella basicamente se establecen mecanismos y se designan
fondos para conseguir que la adquisicidon de la lengua inglesa con fluidez y calidad sea
un hecho entre los LEP, desatendiendo la diversidad linglistica y cultural de los mismos
de plano.
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Asi, entendemos que las soluciones validas para unos (los inmigrantes) no lo
son para los nativos americanos. Superar estas dificultades reside en gran medida en
las politicas linglisticas y en la habilidad de los educadores para encontrar soluciones
creativas para conciliar la presencia de diferentes lenguas en los colegios y el
sentimiento de amenaza contra el sistema de creencias de la sociedad americana. Por
otro lado, parece claro que las politicas linglisticas desarrolladas en este pais estan
estrechamente relacionadas con motivos politicos y considerablemente alejados de los
méritos pedagdgicos de la educacién bilingiie en si misma (Crawford, 2001).

5.3. Politicas Lingiiisticas en Canada

El modelo canadiense, por haber tenido que tratar con un bilingliismo histérico
francés-inglés, resulta especialmente interesante para este estudio. En este apartado
se podran comprender los contextos, necesidades y caracteristicas de las medidas
tomadas en materia de uso y presencia de las lenguas en este pais. El panorama
general de las LPP mas representativas del mundo que se intenta plasmar en este
capitulo, no deja de ser una seleccion. Efectivamente, como no podia ser de otra forma
por la vastedad del tema, aunque omite multiples aspectos, contextos y sistemas,
puede servir para ilustrar algunas practicas linglisticas que ayuden posteriormente en
el mejor analisis del contexto andaluz y las politicas lingliisticas en boga.

En Canada, como en otros tantos paises, ciertos momentos histéricos unidos a
las fuerzas sociales han determinado las lenguas que se hablan en el territorio. Cuando
en la primera mitad del siglo XVI Francisco | de Francia apoyd a Jacques Cartier para
gue explorase el paso del norte hacia los ricos mercados de Asia, el navegante acabd
conquistando una tierra, a la que llamé Canadd, en nombre de la corona francesa.
Aunque al principio se sucedieron algunos viajes exploratorios, pronto el rey quiso
establecer una colonia, y con ello la fé catélica y la lengua francesa. Cartier, pero sobre
todo Champlain organizé, un poco mas tarde y ya bajo las érdenes de Luis Xl y
Richelieu, el comercio con la metrdpolis desde el actual Quebec determinando el
futuro de la ya bautizada como Nouvelle France. Al mismo tiempo también hay que
reconocer la simultdnea presencia inglesa en el territorio, con los que a veces se
aliaron para combatir juntos contra las tribus autdctonas (Ferro, 2003:149). Afios
después, tras la guerra de los siete afios®’, Francia pierde la mayoria de sus territorios
en esta zona a favor de Inglaterra. Asi, aunque cuando se firmé el tratado de Paris los

’ la guerra de los siete afios tuvo lugar de 1756 a 1763 y engloba a una serie de conflictos
internacionales que oponen Prusia e Inglaterra contra Francia, Austria, Suecia, Espafia y Alemania para
disputarse principalmente territorios del imperio colonial pero también otros territorios continentales
europeos (Silesia, en el sur de la actual Polonia). Inglaterra derrota a Francia y se hace con buena parte
de sus territorios en América del Norte (Canada, Luisiana, parte de las Antillas y Senegal) quedando
como claramente vencedora en el Tratado de Paris que dio fin al conflicto (Grand Usuel Larousse,
1997:6713-6714) .
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mas de sesenta mil franceses eran mayoria en la zona, a mediados del siglo XIX y tras
los efectos de la dominacion inglesa, se convirtieron en minoria de ahi que la
supremacia de la lengua inglesa pasara a ser un hecho desde entonces. Sin embargo, a
pesar del estatus minoritario del francés, la religién y la lengua les mantuvieron unidos
y consiguieron resistir la asimilacion a la que en principio estaban destinados. La
concentraciéon en un mismo territorio de los francéfonos y la falta de una politica
linglistica de inclusidn, permitieron la existencia de un bilingliismo que ha conseguido
sobrevivir hasta nuestros dias (Schmid, 2001:102).

En 1774 con la ley de Quebec, el gobierno britanico reconocia algunos derechos
al pueblo francés de Quebec entre los que cabe destacar el uso de la lengua francesa;
luego la ley constitucional de 1791 ratificaba este derecho. Mas adelante, desde la
Confederacién en 1867 (por la que Canadd se organiza en provincias) hasta 1950, el
francés se mantuvo siempre atado a la religion catdlica y muy presente debido a la alta
natalidad de la poblacién francéfona (un tercio de la poblacién canadiense y tres
cuartos de la regiéon de Quebec), a las politicas coloniales britdnicas anteriores que
intentaban garantizarse la lealtad a base de ciertas concesiones y al nacionalismo
cultivado a través de los afos para hacer frente a la amenazante asimilacion angléfona
ya que no todas las provincias canadienses respetaban ni garantizaban los derechos de
los francoparlantes (Brooks, 2003; Brooks, 1996:301-304 en Schmid, 2001:103).

Sin embargo, el uso del inglés fue mayoritario y dominaba los aspectos
econdmicos del pais®. A pesar de que en la ley britanica de norte América de 1867
(sobre la que se basa la constitucidn canadiense) se reconocia ya el caracter bilinglie
de Canad3, lo cierto es que el estatus del inglés como lingua franca siempre fue
dominante y si bien es cierto que la ley reconocia el derecho de uso de ambas lenguas
en el Parlamento, los tribunales o a nivel personal (Articulo 133), también lo es que la
educacion y el derecho a ser educado en su lengua materna quedaba en manos de la
administracion de las provincias® (Seccién 93). La revolucién tranquila en Quebec hizo
que poco a poco los quebequeses se reposicionaran mejorando sus estatus vy
superando el nacionalismo tradicional por el que les habia guiado Duplessis®>. Asi,
mediante la modernizacién a la que se sometid la provincia en los afios 60, se
encontraban dos medidas que favorecian el uso del francés y con ellas una
oportunidad de cambiar la situacidn digldsica en la que esta lengua se encontraba con
respecto al inglés. La primera, el empleo de esta lengua como lengua de trabajo en

% La élite econdmica pertenecia al mundo angléfono. Los habitantes quebequeses y francéfonos fueron
relegados a la agricultura. La rebelién de 1837 por parte de estos ultimos intentaba de nuevo luchar
contra la asimilacién.

* Canad4 es una federacién formada por 10 provincias y 3 territorios. A lo largo del texto se utilizan las
palabras “provincias, “territorios” o “regiones” indistintamente para referirlos.

® Maurice Duplessis fue el primer ministro de la provincia de Quebec desde 1936 a 1939 y luego de
1944 a 1959. Conservador y militante en el partido Unidn Nacional, defendia el Quebec agrario y estaba
en contra de la industrializacién de la regién.
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todos los sectores de la economia y la segunda el temor a que fuera una lengua en
peligro de extincién pues los inmigrantes adoptaban el inglés al integrarse en la
sociedad quebequesa (Censo de Canadd, 1983 en Schmid 2001:106-110). La fuerte
reaccidon nacionalista de la region de Quebec en los 60 llevo al gobierno federal a crear
la Royal Commission on bilingualism and biculturalism y con ella una politica linglistica
federal hasta entonces inexistente encabezada por Trudeau®, para asi intentar calmar
los animos independentistas. Con ella se opté por una politica oficial de bilingliismo
que conllevd numerosos cambios que procuraban la no asimilacion de los
quebequeses y la igualdad de esta regidn y su lengua para con el resto de la nacién®’.
Cabe destacar entre ellos la ley de las lenguas oficiales de 1969 por la que se igualaba
el estatus de las dos lenguas en cuestién ofreciendo el servicio a todos los ciudadanos
del pais de ser atendidos en cualquiera de las dos lenguas. De esta forma, Trudeau,
apostaba por el principio de personalidad sobre el de territorialidad®®.

La ley de las lenguas oficiales de 1969 también creé la oficina del Comisionado
de las lenguas oficiales a través de la cual se supervisa que la ley se cumpla y presenta
informes para el Parlamento. En 1988 el gobierno federal amplid esta ley para mejorar
la igualdad de oportunidades de empleo para hablantes del francés, concretar medidas
gue desarrollaban las premisas de la ley de 1969,.... Mds adelante, en 2005, enmendd
la ley para fortalecer las medidas que conseguirian alcanzar los compromisos
adquiridos previamente (Office of the Commissioner of oficial languages 2003, 2005,
2007 y 2010).

Ademads, este primer ministro defendié el multiculturalismo a partir de una
propuesta de ley (1971) por la que se protegian todas las culturas presentes en la
sociedad canadiense (Kobayasky, 1993:205) y que solo se aprobé en 1988. Para
muchos el bilinglismo y el multiculturalismo propuestos por Trudeau suponian ideas
conflictivas y poco congruentes. A pesar de todo ello, a partir de entonces el
nacionalismo quebequés volvié a reforzarse debido una vez mas al temor a la
asimilacién estrechamente relacionado con la fragilidad de la lengua francesa en norte
América, a que la lengua elegida por los inmigrantes seguia siendo el inglés, pero
también a que la mayor fortaleza econdmica les hacia fuertes y mas independientes
del gobierno federal. En 1982, se aprobd la ley constitucional sin el apoyo de Quebec.
La Carta de los derechos y libertades incluida en ella defendia el bilingliismo personal y
no el territorial con el que esta regidn no estaba de acuerdo. Promulgada en 1982, The
Charter of Rights and freedoms no solo reconoce el inglés y el francés como lenguas

% pierre Trudeau, primer ministro de Canada de 1968 a 1979 y mas delante de 1980 a 1984. Su accién
politica estuvo dirigida a preservar la unidad nacional.

*” Entre estas medidas se incluyeron una nueva bandera, nuevo himno y nuevas monedas.
®® McRae (2009:33) describe asi ambos principios: The principle of terrotoriality means that the rules of

language to be applied in a given situation will depend solely on the territory in question; the principle of
personality means that the rules will depend on the linguistic status of the person or persons concerned.
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oficiales sino que les concede igual estatus (seccidén 16). En este documento también
se concretan los derechos de uso de la lengua en las instituciones oficiales (secciones
17 a la 22). En la seccidn 23, se exponen los derechos de las minorias linglisticas con
respecto a la educacién y por los que las provincias canadienses deben ofrecer
educacién en lengua materna a todos los ciudadanos. Aunque sin resolverse aun el
tema nacionalista, la ley sobre la claridad del afio 2000 como reaccidn al dictamen del
Tribunal Supremo sobre la secesidon de Quebec, establece ciertas normas que intentan
formular el proceso de negociacidn bilateral que debe existir si no se quiere faltar a
ningun derecho constitucional (Dion, 2004:55).

A diferencia de las politicas estadounidenses que invierten grandes sumas en
promover English only, las canadienses invierten cantidades significativamente
mayores en la promocion del francés. Esta lengua tiene mas estatus en Canada que el
espanol en EE.UU. De hecho en Canada, ser bilinglie es prestigioso porque gracias a
ello se tiene acceso a mejores trabajos (Schmid, 2001:116).

El tratamiento que las lenguas de los indios aborigenes en Canada merece una
especial atencién. La falta de consideracidén de esta cultura en la formacién reglada
constituye aun hoy fuente de protestas. La ley del multiculturalismo de 1988 asegura a
todos igual tratamiento con el fin de respetar la diversidad (articulo 1.e) y este derecho
no esta tan reconocido como debiera. El infome Hawthorn (1964), la declaracién del
gobierno canadiense sobre politica india (1969, también denominado White papers) y
la de los indios de Alberta (1970, conocida como los Red papers) entre otros,
contribuyeron hacia la toma de conciencia sobre la situacidon de desigualdad de estas
comunidades y por ende al avance hacia esa igualdad en la educacién promulgada
desde la constitucion. Todo ello sirvid, si no para alcanzar completamente el objetivo,
si para trabajar conjuntamente y establecer una relacion armoniosa entre los
aborigenes y el gobierno federal y provincial (Abele et al., 2000:5-9) que se vio
consolidada con la Constitucién de 1982 y especialmente con la Carta de derechos y
libertades (Seccion 35.1). A partir de entonces, la implicacion de los gobiernos
territoriales y provinciales se consolidd y se hizo mas explicita.

Asi pues Canada es un pais donde ademas de dos lenguas oficiales,
encontramos una fuerte presencia de lenguas autdéctonas junto con todas aquéllas
fruto de la inmigracion.

A este respecto, de una poblacion total de 33 millones de habitantes (en 2009),
mas de 6 son inmigrantes® (casi el 20% de la poblacién) y la gran mayoria se
consideran al6fonos’® (Censo 2006). Para conseguir que el 98% de la poblacion

69 .z . . s . . . s .
La poblacién inmigrante de Canada constituye un alto porcentaje de la poblacién total siendo los
asiaticos los de mayor presencia.
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canadiense’’ pueda hablar una de las lenguas oficiales han establecido numerosas
medidas. Desde que en los afios de la revolucidon tranquila el francés comienza a ganar
importancia en Quebec y con ello crece la insatisfaccidon de sus habitantes en relacién
al estatus de esta lengua con respecto al inglés, un grupo de padres del colegio de St.
Lambert, en Montreal (1965) apuestan por trabajar hacia la integracion del bilingliismo
en la educacidn y de este modo luchar por recuperar un cierto estatus para el francés y
la cultura que esta lengua conlleva.

El experimento llevado a cabo en esta escuela consistia en impartir la
ensefianza en francés a nifios de primaria de lengua materna inglés (Lambert y Tucker,
1972) al principio en inmersién total en francés y con una progresiva incorporacion del
inglés a la ensefianza reglada. Hasta entonces, todas las experiencias documentadas de
bilingliismo en EE.UU. apuntaban a que los bilinglies tenian cierto retraso de lo que se
dedujeron efectos negativos sobre la inteligencia asociados al bilingliismo. Los
defectos metodoldgicos hicieron que se desestimaran semejantes conclusiones (Baker,
1988:15). Tras el estudio de Peal y Lambert (1962, en Rebuffot, 1993:17) los hallazgos
fueron precisamente los opuestos. Los resultados encontrados por estos
investigadores sobre los efectos del bilingliismo fueron que los ninos bilingles
obtenian mejores resultados en tests verbales y no verbales. También intentaron
demostrar que el bilingliismo podia tener efectos positivos sobre el desarrollo
cognitivo. Estos resultados jugaron un rol decisivo en la concepcién y puesta en
marcha de los programas de inmersién francesa en Canadd y en el resto del mundo.

El principal objetivo era que el alumnado se convirtiera en bilinglie y bicultural
alcanzando el programa escolar correspondiente (Lambert y Tucker, 1972). Afios
después de consensuar las ventajas y los buenos resultados de esta mitica experiencia,
y coincidiendo con un momento histdrico (revolucion tranquila) el gobierno
canadiense propone diferentes tipos de inmersién en la educacién bilingte.

El contexto histérico en el que se enmarca la enseflanza del francés por
inmersidon estd marcado por grandes éxitos politicos, econdmicos y sociales en Quebec
relacionados con la denominada revolucidon tranquila. Anteriormente a este periodo,
las escuelas angléfonas de Quebec atraian a todo el publico (angléfono, inmigrante e
incluso francofono) lo cual era una amenaza para la lengua y cultura francesa. La
reaccion ante un sistema educativo que tendia a la asimilacion y la baja natalidad

7% Segun la RAE se considera aléfono al que habla una lengua diferente. En Quebec es aquella persona
que no tiene como lengua materna ni el inglés ni el francés.

" La lengua materna de casi 18 millones de canadienses es inglés, de casi 7 millones es el francés y de 6
millones otras lenguas entre las que caben destacar las lenguas chinas. De entre la poblacién total, 21
millones solo conocen como lengua oficial el inglés, 4 solo el francés y 5 millones ambas lenguas
oficiales. Las lenguas mas habladas en casa con el inglés con 20 millones, el francés con 6 y mas de 3
millones otras lenguas no oficiales. En el trabajo de nuevo predomina el inglés con 14 millones de
hablantes, le sigue el francés con 3 millones y el bilingliismo de cualquier tipo o el uso de otras lenguas
estd poco extendido (Censo 2006).
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crean un movimiento reactivo desde el gobierno quebequés que instaura varias
comisiones sucesivas (Parent, Laurendeau-Dunton, Gendron) encargadas de evaluar el
sistema educativo de la regién y elaborar propuestas de mejora (creacién de un
ministerio de educacidn en 1964, la ley de las lenguas oficiales de 1969 por la que el
francés y el inglés se convierten en lenguas oficiales de Canad3, la ley sobre la lengua
oficial de Quebec de 1974 por la que el francés se convierte en la Unica lengua oficial
de la provincia y la posterior Carta de la lengua francesa que rechaza el bilingliismo
administrativo y convierte al francés en lengua de la justicia y de la administracién en
contra del bilingliismo federal). Otras medidas al margen de las recomendaciones
fueron la ley para promover la lengua francesa de 1969, que favorece la utilizacion del
francés como lengua de trabajo y de negocios sin mucho éxito. Todas estas medidas
afectaron no solo a la revalorizacidn de la lengua francesa sino a un sistema educativo
a la altura.

Estos programas son de una gran diversidad en funcién de dos pardmetros: la
edad de comienzo’? y la cantidad de tiempo en inmersion’®. En 2003 presenta el plan
de accion de las lenguas oficiales (Makarenko, 2007) que sigue apoyando vy
desarrollando los documentos estructurales precedentes en relacién con los derechos
lingliisticos, las lenguas minoritarias y la herencia cultural de la que Canada se
enorgullece y que viene siendo el leit motiv de las politicas lingliisticas canadienses.

El plan de accion de las lenguas oficiales de 2003 se organiza en tres
direcciones: (i) educacion, centrandose en la minorias, en seguir implementando la
seccién 23 de la Carta de derechos y libertades, y seguir promoviendo la instruccidén en
una L2 y en las dos lenguas oficiales del pais; (ii) desarrollo de la comunidad, para que
todos puedan participar en el desarrollo de Canada desde el uso de su propia lengua,
disfrutar de sus servicios y del acceso al desarrollo econédmico; (iii) servicio publico
ejemplar, orientado a mejorar el uso de ambas lenguas en el trabajo y desde la
administracion (Gobierno de Canada, 2003).

El plan de accién al que nos hemos referido parte de algunos datos para
establecer las medidas de mejora de las que se esperan resultados en los diez afios
siguientes (hasta 2013) (2003:17). El gobierno canadiense en este documento y en lo
qgue se refiere a aprendizaje de segundas lenguas parte de que la mitad de los

72 Cuando la inmersién comienza en la educacion infantil se denomina early immersion y en este pais
es la practica més extendida; cuando comienza a los 9 afios se denomina delayed o middle
immersion; cuando lo hace en la secundaria se habla de late immersion (Rebuffot, 1993; Cummins,
1998:34).

7 La inmersién total implica los dos a tres afos primeros con el 100% de la ensefianza en la L2, una
reduccion al 80% durante los tres o cuatro afios siguientes para terminar el instituto con el 50%
aproximadamente de ensefianza en francés; la inmersidn parcial conlleva en cambio un 50% de la
ensefianza en francés constante desde la educacion infantil a la secundaria (Rebuffot, 1993).
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estudiantes de educacién primaria estd estudiando como L2 el inglés o el francés’
(2003:34). En Canada, la educacion es competencia de cada provincia o territorio. Cada
cinco afios, el gobierno federal establece un memorandum donde se recogen las
responsabilidades del gobierno federal, el ministerio de educacién y los acuerdos con
cada una de las provincias segun las caracteristicas de cada regién. Un memorandum”
en el que cada territorio basa su plan de accién en el que desarrollan los acuerdos
previamente establecidos (que incluye actividades educativas para apoyar a las
minorias linglisticas, la instruccién de la segunda lengua de estudio y la cultura de la
otra lengua oficial de la comunidad). A partir de 1993, el gobierno también establecio
otro paquete de medidas bilaterales ad hoc para cada provincia ademds de las
establecidas en el memorandum. Estas medidas consiguieron reforzar la presencia de
la lengua francesa en ciertas regiones. Por otro lado, el departamento de la herencia
canadiense (Department of Canadian Heritage) también ha establecido dos programas
para promover la cooperacién federal-provincial-territorial para mejorar el aprendizaje
de las lenguas oficiales’®. Otras medidas, como el Official languages monitor program
qgue funcionan desde 1973 al igual que los anteriores, para apoyar al profesorado
durante las clases en la otra lengua oficial y ayudarle a preparar actividades en L2.
Aunque el interés por el bilingliismo es muy alto’’ y aunque a nivel institucional se
hayan tomado muchas medidas para apoyarlo, lo cierto es que no hay suficientes
fondos para satisfacer la demanda de los canadienses ni para mantener ciertos
estandares de calidad’® (Action Plan, 2003:37) lo cual debilita el bilingiiismo real.
Consciente de ello, el gobierno hace esfuerzos econémicos para poder mas servicios y
continda desarrollando nuevas iniciativas para acercarse a los objetivos y necesidades
de todos los canadienses (Action Plan, 2003:40).

7% De esta cantidad (2.6 millones de estudiantes) que constituyen la mitad de esos estudiantes de L2 en
primaria, 324.000 lo hacen la modalidad de inmersién en francés (Plan de Accién, 2003:34). En los
ultimos 30 afios el porcentaje de canadienses bilinglies ha crecido de un 12% a un 18%. Segun el censo
(1971-2001) la ratio de bilinglies ha aumentado en la misma medida tanto entre francéfonos como
entre angléfonos.

> Desde 1971, el programa educativo sobre las lenguas oficiales (Official language in education
program) viene siendo un instrumento clave para la tarea de coordinacién entre el gobierno federal y
las provincias y territorios pues este documento se encarga de organizar y sentar las bases de la
educacion vy las lenguas minoritarias y del aprendizaje de las segundas lenguas (Plan de Accion, 2003:
36).

’® Estos programas del Department of Canadian Heritage se enmarcan dentro del Official language in
education program (que a su vez esta incluido en el memorandum) y que promueven los viajes de
hablantes de una lengua a provincias donde predomina la otra lengua oficial para que asi establezcan
lazos con personas de una lengua oficial diferente a la suya.

77 Segun la encuesta del Center of research and information on Canada de 2001, el 86% de los
canadienses (y el 82% de los angléfonos) piensan que es importante para sus hijos aprender una
segunda lengua. Ademas, el 75% creen que dicha lengua deberia ser el francés, en contraste con el 90%
de francéfonos que desean el bilingliismo para sus hijos que favorecen el inglés como segunda lengua
(Action Plan, 2003:35).

’® Segun la red nacional CPF (Canadian Parents for French), la calidad del francés como L2 estd
amenazada por la falta de materiales adecuados para la ensefianza y aprendizaje y de profesorado
cualificado (2001).

190



Las medidas del Plan de Accion de 2003 (:40) para revitalizar el bilingliismo vy
conseguir la proporcion del 50% de jovenes entre 15 y 19 afios bilinglies (objetivo
propuesto para 2013 y que actualmente se encuentra en el 24%) pasan por renovar las
metodologias de aprendizaje de la L2, mejores materiales, mds profesorado y mejor
formado, mds trabajos de verano, mas programas de intercambio, mds becas y
programas monitorizados, acceso a una educacion postobligatoria en L2 y a programas
de inmersién de alta calidad.

5.4. Politicas lingiiisticas europeas

Segun la normativa europea, actualmente son 23 las lenguas oficiales y de
trabajo de la Comunidad Europea’” y aunque el estatus de todas ellas sea el mismo, en
la practica hay un uso generalizado del inglés y el francés (Quell, 1998:288). Europa es
un continente multilinglie, formado por una mayoria de estados monolinglies (con
grandes salvedades como Bélgica, Luxemburgo, Irlanda, Finlandia,...). Fruto de esta
situacion nacen unas medidas en forma de politicas linglisticas presididas por la idea
de proteger la diversidad linglistica y hacer que el ciudadano europeo sea capaz de
hablar su lengua materna mds otras dos lenguas de la Unién (L1+2) (Comisién Europea
Multilingliismo, 2010). Existen diversos hitos a través de los cuales se han ido
formulando las actuales medidas de fomento de estos objetivos generales.

El programa de trabajo Educacion y formacion 2010 dentro del marco de la
Estrategia de Lisboa senté por primera vez las bases de una cooperacion efectiva en el
marco de la educacion y la formacién entre los paises miembros.

La Estrategia de Lisboa fue un acuerdo tomado por el Consejo Europeo en el
afio 2000 en dicha ciudad y en el que se establecié como objetivo hacer que la Unidn
Europea se convierta en la economia basada en el conocimiento mds competitiva y
dindmica del mundo. Su propésito era coordinar las politicas de reformas estructurales
de la UE y de los estados miembros en pos del crecimiento econémico europeo (hasta
2010). Estas medidas quedaron organizadas en tres lineas: econdmica, social y

79 - . . . . o

Las lenguas oficiales y de trabajo son: aleman, bulgaro, checo, danés, eslovaco, esloveno, espafiol,
estonio, finés, francés, griego, hdangaro, inglés, irlandés, italiano, letdn, lituano, maltés, neerlandés,
polaco, portugués, rumano y sueco. La primera normativa sobre lenguas oficiales data de 1958 con
cuatro lenguas (aleman, francés, italiano y neerlandés). Desde entonces y segun se incorporaban paises
a la Unidn, ha crecido el nimero de lenguas. Puesto que hay paises que comparten una misma lengua
oficial, existen mas paises que lenguas oficiales (un total de 27). Si bien es posible enviar documentos en
cualquier lengua oficial a la Unién Europea y recibir respuesta en esa lengua y aunque existan
publicaciones en todas las lenguas de la Unidn, por razones de tipo practico (tiempo y presupuesto,
aunque se dedique el 1% del PIB de la UE a este servicio) para la mayoria de los documentos de trabajo
se utiliza el inglés, el francés y el alemdan (consideradas lenguas de procedimiento), sirviéndose de los
servicios de interpretacion en cualquier otra lengua segun la demanda de los diputados (Comisidn
Europea Multilingliismo, 2010).
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medioambiental que se concretaron en cinco afios de iniciativas a nivel nacional y
comunitario, que obligaron a una reformulacion de las mismas dados los escasos
resultados encontrados tras la revisidon de 2005 (a mitad del plazo establecido) (Mulas,
2007:231-232). La medida del aprendizaje de las lenguas extranjeras pretende mejorar
el capital humano de la Unién.

El programa Educacion y Formacion 2010 desarrollado durante el Congreso
europeo de Barcelona de 2002 por el Consejo y la Comision tenia como objetivos
mejorar la calidad de los sistemas de educacidn y formacién de los estados miembros,
facilitar el acceso a todos a la educacion y la formacion y abrir la educacion y la
formacién al mundo. En este programa de trabajo se concretan unos objetivos
especificos (entre los que cabe resaltar la mejora de la formacién del profesorado,
mejorar el aprendizaje de idiomas extranjeros, aumentar la movilidad y los
intercambios y hacer un aprendizaje mas atractivo entre otros), unos puntos clave para
la consecucion de los objetivos especificos, unos indicadores para medir los progresos
logrados y un calendario de puesta en practica (Diario oficial, 142). Asi, por primera vez
se sienta un marco sélido para la cooperacién basado en objetivos comunes con el
propdsito de mejorar los sistemas nacionales de educacién y formacion mediante la
creacién de instrumentos complementarios a escala de la EU, el aprendizaje mutuo y el
intercambio de buenas practicas a través del método abierto de coordinacion.

El apoyo a esta accién en el Consejo Europeo de Barcelona®® (2002) y los
buenos resultados de los procesos de Copenhague81 y Bolonia®, contribuyeron a que
el Consejo de Europa emitiese unas conclusiones que facilitaran la consecucidn de los
objetivos claves establecidos, prestando especial interés al aprendizaje de lenguas. En
2009, tras las recomendaciones de la Comisién de las Comunidades Europeas (2008)%,
el Parlamento aprobd una resolucion que permitiria crear mas y mejores
oportunidades de aprender otras lenguas entre otras medidas que repercutiran en la
consecucion de los objetivos previamente establecidos.

80 | Consejo Europeo de Barcelona (marzo de 2002) establece entre las conclusiones de la presidencia
del mismo en materia de educacion, el objetivo de hacer que sus sistemas educativos sean una
referencia de calidad mundial para 2010. En esta linea, acoge el “Programa de trabajo para 2010” y
asume que estd inspirado en tres pilares: la mejora de la calidad, la facilitacion del acceso universal y la
apertura a una dimension mundial. Ademas solicita otras acciones como mejorar el dominio de las
competencias bdsicas, en particular mediante la ensefianza de al menos dos lenguas extranjeras desde
una edad muy temprana {(...) (2002:19).

8 Nueve meses después del Consejo Europeo de Barcelona se creyé conveniente otra reunién para
reforzar las medidas tomadas en Barcelona y tuvo lugar el proceso de Copenhague (Noviembre 2002),
centrado en la educacién y formacién profesional como medida para promover la inclusién social,
cohesion, movilidad, empleabilidad y competitividad.

8| proceso de Bolonia crea un espacio de educacion superior comun a todos los miembros de la Unidn.
% La Comision aconseja al Parlamento, al Consejo y al Comité de las regiones tras estudiar los acuerdos
previos, estudiar informes de expertos, trabajar con los diferentes estados una serie de medidas para
respaldar la diversidad identitaria europea.

192



Estas son las ultimas directrices en materia de politicas linglisticas en Europa.
Sin embargo, y como se ha hecho en otros casos, para comprender las politicas
linglisticas de una regién es necesaria la mirada histdrica. Sélo desde una buena
comprension del contexto europeo en el que éstas se han desarrollado, se podra hacer
un mejor acercamiento.

Cuando en 1945, tras los dos fatales desastres mundiales, una parte
significativa de la comunidad internacional, unida por el ideal comun de que nunca
mas la humanidad repitiese semejantes barbaries, firma la Carta de las Naciones
Unidas y resuelve entre otras cosas promover el progreso social de los pueb/os"”, se
sientan los precedentes que con el tiempo nos han llevado a crear toda una estructura
sobre la base de los derechos humanos y el respeto a las diferencias que nos esta
permitiendo desarrollar politicas adaptadas a estos ideales.

Con el propdsito de crear las condiciones de estabilidad y bienestar necesarias
para las relaciones pacificas y amistosas para las naciones, basadas en el respeto al
principio de la igualdad de derechos, se promoverdn (como se hace constar en el
articulo 53, apartado “a”), niveles de vida mds elevados, trabajo permanente para
todos y condiciones de progreso y desarrollo econdmico y social.

La Carta de las Naciones Unidas fue el punto de partida que fijo las guias de las
politicas sociales (entre otras) y con ellas las politicas que estdn en la base de las
politicas lingtisticas desde entonces hasta nuestros dias.

Mas adelante, inspirados por estos acontecimientos, y resueltos a sentar las
bases de una union cada vez mds estrecha entre los pueblos europeos se firma el
Tratado Constitutivo de la Comunidad Europea®. Esta Carta Magna se ha ido

¥ La Carta de las Naciones Unidas se firmé en 1945. En su preambulo cabe destacar la voluntad de unir
esfuerzos para promover el progreso social y elevar el nivel de vida dentro de un concepto mds amplio de
la libertad y a emplear un mecanismo internacional para promover el progreso economico y social de
todos los pueblos entre otras finalidades.

% En 1950, Robert Schuman (ministro francés) propuso que las producciones de carbén y acero
estuvieran bajo una autoridad comun para hacer frente a las dos potencias mundiales del momento
(EE.UU y U.R.S.S). Seis paises estuvieron de acuerdo (RF de Alemania, Italia, Bélgica, Paises Bajos
Luxemburgo y Francia) y firmaron en 1951 el Tratado de Paris por el que se creé la Comunidad Europea
del Carbén y del Acero (CECA). Estos mismos paises firmaron en 1957 el Tratado de Roma por el que
constituyen la Comunidad Econdmica Europea (CEE, para garantizar la libre circulacién de mercancias,
personas, servicios y capitales) y la Comunidad Europea de la Energia Atémica (EURATOM, para
desarrollar en comun y con fines pacificos la energia nuclear). El Tratado constitutivo de la Unidn
Europea se firmd en 1957. En él, los estados miembros fundadores decididos a asegurar, mediante una
accion comun, el progreso econémico y social [...] eliminando las barreras que dividen Europa, fijan como
fin esencial de sus esfuerzos la constante mejora de las condiciones de vida y de trabajo de sus pueblos a
la vez que deciden promover el desarrollo del nivel de conocimiento mds elevado posible para sus
pueblos mediante un amplio acceso a la educacion. Desde entonces se siguid trabajando hacia una
mayor integracién. En 1992 los paises de la CEE firmaron el Tratado de Maastrich y la Comunidad
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desarrollando desde 1957 a través de toda una diversidad de organismos como el
Consejo de Europa, la Comisidon o el Parlamento y concretando por cada uno de los
ministerios nacionales de cada pais que se han ido incorporando al Espacio Europeo.

Todos los esfuerzos de unién y homogenizacidn irian destinados solo a aquellos
aspectos que ganarian en sinergia como por ejemplo la disolucién de las fronteras con
el Acuerdo de Schengen en 1995 o la implantacién del euro como moneda Unica en
1999.

La intencién de mantener la riqueza cultural en consonancia con el espiritu de
union también queda reflejada en el texto constitutivo. En el Titulo XI sobre politica
social y educacién del Tratado (capitulo 3) se defiende la intencion de contribuir al
desarrollo de una educacion de calidad respetando los contenidos, la organizacion de
los sistemas educativos asi como su diversidad cultural y linguistica.

La Europa del tratado ha considerado esta riqueza como un patrimonio cultural
comun que cada estado tiene el deber de preservar. De hecho, como hacen constar /a
accion de la Comunidad se encaminard a desarrollar la dimension europea en la
ensefianza, especialmente a través del aprendizaje y la difusion de las lenguas de los
estados miembros y favorecer la movilidad de estudiantes y profesores |(...).

Sin embargo, no fue hasta los 70 que los estados miembros de la CEE
establecieron una cooperacién en materia educativa. La idea primigenia era aumentar
las oportunidades para la formaciéon cultural y vocacional de los ciudadanos sobre
otros paises, desarrollar un intercambio de informacién sistemdatico, establecer
contactos internacionales que fomentaran los intercambios escolares y la libertad de
movimiento de profesores,...

Los programas en materia educativa que se disefiaron a final de los 80
mantuvieron su actividad en este mismo sentido con el interés de mejorar la
comprensidon entre europeos a unos niveles que implican conocimiento de Europa
pero también afecto (establecimiento de relaciones, actitudes y experiencias). Asi, la
contribucién a la educaciéon desde las instancias europeas pasa por estimular la
cooperacion entre Estados Miembros, apoyar y complementar las politicas educativas
propias vy la diversidad linglistica y cultural.

En este nuevo contexto del Mercado Comun, la educacidon tiene entre sus
objetivos la preparacién de los jévenes para ejercer sus responsabilidades en el area
social y econdmica y es en este sentido en el que la educacion debe ser vista: el de ser

Europea pasd a ser la Unidn Europea y sus objetivos quedan resumidos en una unién econémica y
monetaria (UEM), la politica exterior y de seguridad comun, la cooperacion en materia de politica
interior y justicia, y la ciudadania europea. En 1997 el Tratado de Amsterdam refuerza las competencias
del Parlamento y en 1999 nacié el euro. Hasta 2005 hubo cinco ampliaciones territoriales.
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un factor decisivo de ajuste de los procesos educativos al nuevo entorno econdmico,
social y cultural. De hecho, la mejora de la competencia lingtistica, la comprensién
mutua e incluso la habilidad de trabajar con gente de otras nacionalidades se
encuentra entre los factores mas importantes que pueden ayudar a los jévenes a
integrarse en sociedad y aceptar mas facilmente sus responsabilidades como
ciudadanos europeos.

Los objetivos generales de la dimension educativa europea van en la direcciéon
de la igualdad de oportunidades, aportar a los jovenes el sentido de sus
responsabilidades en una sociedad interdependientes, desarrollar en los alumnos la
autonomia y el pensamiento critico que les permita participar y adaptarse a las
innovaciones, asi como el deseo de participar en una formacién continua durante toda
su vida; y por ultimo dar a los alumnos la formacidn adecuada que les facilite la
transicion a la vida laboral y que les permita dominar el cambio tecnolégico.

En 1971 con el proyecto de lenguas modernas se comenzé el disefio de un
curriculo comun para los paises participantes en la Unidén Europea. La idea de partida
era el enfoque nocional-funcional o comunicativo. En 1975 se publicd el Threshold
Level que consistia en una serie de especificaciones para todas las lenguas que
establecia el nivel minimo de inteligibilidad comunicativa en el uso de una lengua
extranjera.

Desde entonces hasta 1981 todos los paises del Oeste europeo implementaron
programas de ensefianza-aprendizaje de idiomas con el objetivo especifico de de hacer
que los alumnos pudieran participar de forma eficiente en situaciones de
comunicacion interpersonal de la vida diaria.

En los 70 también se establece el Centro europeo de lenguas modernas en Graz
que tiene la tarea de implementar la politica linglistica e innovar en el campo de la
ensefianza-aprendizaje de idiomas.

Con la ratificacidon del Tratado de Maastricht en 1992 se incluye a través de los
articulos 126 y 127 algunos aspectos a la dimensién educativa europea:

- La promocién del aprendizaje de lenguas extranjeras pasa por el fomento de la
movilidad de alumnos y profesores y la promocién entre las instituciones
educativas de los diferentes paises que reconozcan los programas de estudio.

- El intercambio de informacién y experiencia de problemas comunes entre los
sistemas educativos de los Estados Miembros.

- La promocion de programas de intercambio para estudiantes y el fomento del
acceso a la educacion para los trabajadores.
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Desde 1996 el Programa Socrates se ha encargado del desarrollo de estas
medidas. En 1995 el Consejo86 y el Parlamento® aprobaron el programa por iniciativa
de la Comision® y este primer plan luego evolucionaria hacia el programa Sdcrates Il
en el afio 2000 y mas tarde en el Lifelong Learning Program en 2007 constituyendo la
primera gran medida en materia de politicas linglisticas del Espacio Europeo.

El programa Sécrates es un programa europeo educativo (iniciativa de la
Comision en 1994) y fomenta la cooperacién europea en todos los dmbitos de la
educacion (movilidad, proyectos comunes, creacion de redes de difusidon de ideas y de
buenas practicas, realizacion de estudios y analisis comparativos,...). En el afio 2000 es
sustituido por el Sécrates Il y desde 2007 hasta 2013 es el Lifelong learning program
(con cuatro acciones: la Comenius para las escuelas, la Erasmus para la educacién
superior, la Leonardo da Vinci para la formacion profesional y la Grundtvig para la
educacion de adultos). Entre sus principales objetivos estaban y ain hoy perduran los
siguientes:

- Fortalecer la dimension europea de la educacion a todos los niveles

- Mejorar el conocimiento de las lenguas europeas

- Promover la cooperacion y la movilidad a través de la educacion

- Alentar la innovacion en la educacion

- Promover la igualdad de oportunidades en todos los sectores de la
educacion

Sécrates y Sdcrates Il (2000-2006) estan compuesto de ocho iniciativas:
Comenius (para la educacidn primaria), Erasmus (para la secundaria), Grundvig
(educacidn de adultos), Lingua (ensefanza-aprendizaje de lenguas europeas), Minerva
(informacion y comunicacién de tecnologias en educacidn), Observacion e innovacion
(temas relacionados con los sistemas educativos y politicas educativas), Acciones
Conjuntas y Medidas de Acompafiamiento.

El importante papel de las lenguas en todo este movimiento reside en la idea
de que cada europeo sea capaz de hablar dos lenguas comunitarias mas la materna y
la manera de alcanzar esto se concentra en el enfoque comunicativo de la ensefanza
de las lenguas por un lado, en el modelo AICLE por otro y en el Portfolio Europeo de las
lenguas que ya se han presentado anteriormente.

® La Union Europea cuenta con cinco instituciones principales: el Parlamento, la Comision, el Consejo de
la Unidn Europea, el Tribunal de Justicia y el Tribunal de Cuentas. El Consejo es su principal 6rgano
legislativo y tiene la funcidn de coordinar las politicas econdmicas y las relaciones exteriores.

¥ El Parlamento compuesto por representantes de cada estado tienen la funcidn de examinar y opinar
sobre las propuestas de la Comisidn y el Consejo, ejercer el poder de control sobre la Comisién europea
y compartir el poder presupuestario con el Consejo.

% La Comision es el 6rgano ejecutivo de la unidn y tiene tres competencias principales: la iniciativa de la
politica comunitaria, el control de la aplicacién del derecho comunitario y el poder de negociacion
internacional.
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La alta tasa de participacidon y de aceptacidon de estos y el creciente interés por
disfrutar de ellos muestra que el camino andado esta dando los frutos esperados. Cada
vez es mas facil estudiar en el extranjero y que se reconozcan dichos estudios, cada vez
es mas natural desplazarse por Europa y pronto, si no ya, hacerlo sera una practica
asumida y practicada por todos y todas los europeos y europeas.

Aguellos ideales de movilidad, de enriquecimiento cultural y de solidaridad y
respeto a la diferencia son hoy ya una realidad en vias de expansién vy
perfeccionamiento.

El siguiente gran paso de esta Europa del plurilingliismo se da con el Marco
Comun Europeo de Referencia para las lenguas: Aprendizaje, Ensefianza y Evaluacién
(MCER). Propuesta su elaboracién en un congreso en Suiza en 1991 y desarrollado por
el Consejo de Europa, sale a la luz en 2001 y con él se pretende ofrecer un modelo
comun para medir los niveles de comprension y expresion orales y escritas de una
lengua extranjera. Pero el Marco va mucho mas alla. Unifica directrices para el
aprendizaje y ensefianza de lenguas dentro del contexto europeo. Ademas analiza y
recoge de forma sistemdtica los ultimos estudios sobre el aprendizaje y ensefianza de
las lenguas extranjeras. Pero quizas lo que resulta mas interesante es que el Marco es
una herramienta que fomenta la reflexion sobre cualquier aspecto de las lenguas. Otro
aspecto remarcable de todo lo que representa el Marco es sin duda su preocupacién
por mejorar la calidad de la comunicacion entre los europeos que usamos distintas
lenguas y tenemos distintos origenes culturales. Esta negativa a dejarse vencer por la
comodidad de una lengua franca como el inglés hace que las politicas europeas
promuevan el aprendizaje de todas las lenguas de la unidn, sin olvidar las menos
extendidas por supuesto.

1% el Ministerio de Educacion,

Durante el Afio Europeo de las lenguas en 200
Cultura y Deporte de Espafia hace un esfuerzo por divulgar el MCERL. De esta forma
Espafa participa de las recomendaciones que el Consejo de Europa hace en materia de

plurilingliismo y que el Marco desarrolla.

Europa también ha establecido medidas para evaluar la competencia linglistica
gue se va alcanzando a través de sus acciones. La primera de ellas, la Encuesta Europea
de Competencias Lingiiisticas. En 2002 el Consejo de Europa propone nuevos retos
ante los que es dificil organizar una accién adecuada debido a la falta de datos sobre el

¥ El afo europeo de las lenguas se celebréo en 2001. Su objetivo general era promover entre los
ciudadanos europeos el aprendizaje de varias lenguas extranjeras mediante la sensibilizacion y la
educacion. Los objetivos especificos recogian entre otros el fomento del plurilingliismo, difundir las
ventajas del conocimiento de idiomas, el fomento de la adquisicion de competencias lingtisticas en
educacioén infantil y primaria, recoger y difundir informacion sobre el aprendizaje de lenguas,... A este
respecto, algunas de las acciones propuestas fueron la produccion de material informativo sobre las
técnicas eficaces de ensefianza y aprendizaje de idiomas, encuestas y estudios,...
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estado de la cuestién. Como respuesta a esta carencia se organiza la ESLC (European
Survey on Language Competences) que recoge la informacién que permite conocer las
competencias actuales del alumnado y su progreso a partir de las cuales los diferentes
Estados podran desarrollar las politicas linglisticas mas adecuadas.

Otra de ellas, la Red Euridice que ofrece informacién y analisis de los sistemas
educativos europeos y sus politicas con la misma intencién de influir en la toma de
decisiones educativas de cada pais. El Eurobarémetro es otro de los mecanismos
activados. Lo constituyen una serie de encuestas que se aplican periédicamente vy
recogen la opinidn publica sobre una variedad de temas relacionados con la Unién
Europea. Entre los proyectos realizados destacan dos sobre destrezas lingtisticas y
actitudes hacia la lengua en 2001 y 2006. Por ultimo ALTE, la Asociacién de
Examinadores de Lenguas de Europa con gran implicacién en la calidad de los procesos
evaluadores de todos sus miembros, en el establecimiento de estadndares comunes y
en el reconocimiento de certificados en Europa.

Uno de los principios a destacar por El Consejo de Ministros Europeo en su
recomendacién R (82) 18 es que solo por medio de un mejor conocimiento de las
lenguas europeas modernas serd posible facilitar la comunicacion y la interaccion entre
europeos que tienen distintas lenguas maternas con el fin de fomentar la movilidad en
Europa, la comprension mutua y la colaboracion, y vencer los prejuicios y la
discriminacion.

Desde Europa se animo a los diferentes estados miembros a tomar medidas
que en el caso de Espafia han generado los distintos planes de plurilingliismo de cada
una de las Comunidades Auténomas que tienen competencias en educacion.

El modelo implementado en Andalucia es pionero en Espafia. En 1998 la Junta
de esta Comunidad firma un protocolo con el Ministerio de Asuntos Exteriores de la
Republica Francesa por el cual se implantarian de forma experimental una serie de
secciones bilinglies en la enseflanza primaria y secundaria. Durante seis afos de
andadura se recogieron resultados muy positivos de un sistema para la mejora de la
calidad de la ensefianza de idiomas que promovia la ensefianza en francés y no solo de
francés.

Casi paralelamente pero solo a partir del aio 2000 se firmd un acuerdo con el
Instituto Goethe de Alemania para ampliar estas secciones al aleman.

Como se ha mencionado anteriormente, los buenos resultados cosechados
derivaron en un Plan de Fomento del Plurilingliismo para Andalucia que acercaria las
ventajas de las secciones bilingiies a los centros que lo solicitaran.
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Esta normalizacion de lo que hasta ahora venia siendo un plan experimental
llegd en 2005 y desde entonces hay mas de 500 centros que se benefician del enfoque
AICLE promovido junto con otras buenas practicas en estos centros.

En 2007 se realizd una consulta publica para recabar las opiniones vy
expectativas de los ciudadanos europeos sobre la politica linglistica (Comisién
europea, 2008) a partir de la cual la Comision establecié una serie de medidas en la
linea de la promocidén del aprendizaje de lenguas extranjeras, la diversidad lingtistica e
intentando responder de manera eficaz a las necesidades de los ciudadanos.

La Consulta sobre Multilingliismo de 2007 tuvo una respuesta de 2419 encuestas
completadas de forma voluntaria a partir de la difusién en anuncios en prensa, en el
sitio web Europa, a través de conferencias y notificaciones expresas a entidades
interesadas en el tema. Las 16 preguntas de las que constaba el cuestionario recogian
informacién sobre seis dambitos relacionados con el multilingliismo. La Comisién
elabord una comunicacion a partir de estos datos entre los que caben destacar los
siguientes:

- Mads del 96 % de quienes respondieron estdn de acuerdo en que la
diversidad lingliistica de la UE exige una especial atencion de los
politicos europeos y que las competencias lingliisticas son
importantes tanto para su vida cotidiana como para su actividad
profesional.

- Segun quienes respondieron, los factores mds importantes para
tener éxito en el aprendizaje de idiomas son un inicio temprano y
una experiencia directa del pais cuya lengua se va a aprender.

- La mayoria de las personas opina que la diversidad lingiiistica de la
UE es una baza que debe salvaguardarse y desea que se la situe en
un contexto que vaya mds alld de los aspectos econdmicos y
funcionales, y que reconozca las identidades y culturas que
representan las lenguas.

- La mayoria opina que los emigrantes deben conservar su idioma
original y tratar su identidad cultural y lingiiistica como una base
necesaria para integrarse en una comunidad lingiiistica y cultural
distinta de la suya.

- La mayoria de las personas consideran que el coste de trabajar en veintitrés

lengua oficiales estd justificado e incluso que deberia aumentarse.

Posteriormente se organizd una reunién (audicién publica) en la que
participaron 167 expertos en Bruselas en 2008 para discutir estos datos. Las
conclusiones de estos y de la consulta publica previa constituyeron el material sobre el
que la Comisién redacté su comunicacion.
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En cualquier caso, mdltiples son los informes™ y medidas que hacen que las
politicas linguisticas europeas sean unanimes y favorezcan el respeto a la diversidad
linglisticay cultural® y que constituyen una caracteristica definitoria de estas.

5.4.1. El Marco Comun Europeo de Referencia de las Lenguas

Aunque ya se ha presentado anteriormente, el Marco Comun Europeo de
Referencia de las Lenguas merece ser tratado mas en profundidad. Este documento es
el resultado de mas de veinte anos de investigacion y es exactamente lo que su
nombre dice: un marco de referencia. Proporciona una base comun para la
elaboracidon de programas de lenguas, pautas para curriculos, exdmenes, libros de
texto,... en Europa. Describe de manera comprensiva lo que los alumnos de lenguas
extranjeras tienen que aprender para usar la lengua en la comunicacién y el
conocimiento y las destrezas que tienen que desarrollar para hacerlo de manera
efectiva sin olvidar el contexto cultural en el que se encuentran las lenguas. El marco
también define los niveles de competencia que permiten medir el progreso de los
alumnos. Se trata de unos criterios objetivos que describen la competencia linglistica y
que facilitara el reconocimiento mutuo de las calificaciones en los diferentes contextos
de aprendizaje y que sin duda fomentara la movilidad europea.

El marco también intenta superar las barreras en la comunicacién entre
profesionales en el campo de las lenguas modernas pertenecientes a diferentes paises
y proporciona los medios para reflejar las practicas propias con la intencién de
coordinar esfuerzos. Proporcionando una base comun para explicitar la descripcién de
objetivos, contenidos y métodos, el marco aumenta la transparencia en los cursos,
programas y calificaciones, promoviendo la cooperacion internacional.

Sin embargo, el hecho de que constituya un marco coherente, transparente e
integral no implica que sea una imposicién de un sistema uUnico y uniforme. Muy al
contrario, el MCERL debe ser abierto y flexible para que pueda ser aplicado a cada
situacion y en ningun caso dogmatico.

Los objetivos y usos del marco estan relacionados con la planificacién de
programas de aprendizaje en lenguas, con la certificacion y con el aprendizaje
autodirigido.

Propone seis niveles de competencia en lengua extranjera. Tal y como ya se ha
avanzado en epigrafes previos, ademas del A1y A2, B1 y B2, C1 y C2, también incluye
tres niveles intermedios: A2+, B1+ y B2+. Estos estan basados en la investigacion

% para ver la lista detallada de informes, estudios y encuestas que avalan el espiritu europeo del respeto
a al diversidad cultural y lingtistica, consultar
http://ec.europa.eu/education/languages/library/doc3413 en.htm

" En el articulo 22 de la Carta de los Derechos fundamentales de la Unién Europea se afirma que /a
Union respeta la diversidad cultural, religiosa y lingdliistica.
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empirica y en una consulta amplia que hace posible comparar exdmenes mas alla de la
lengua en cuestién y de los paises examinadores. También permite el reconocimiento
de las calificaciones entre paises facilitando asi la movilidad.

Las escalas de competencias del marco se acompaiian con un analisis detallado
de los contextos comunicativos, los temas, tareas y propdsitos asi como de la
descripcién de competencias graduadas. Asi, este documento no presenta soluciones
ya definidas sino que siempre debe ser adaptado al contexto al que se apliquen.

Tras la cita en Barcelona del Consejo de Europa en 2002, la Comision Europea
desarrollé una encuesta que pretendia medir la competencia de los alumnos al final de
la educacién obligatoria con el objetivo de establecer un indicador de competencia
lingliistica europeo.

El MCERL promueve un enfoque orientado a la accidén pues parte de que tanto
los usuarios como los alumnos son agentes sociales que tienen unas tareas que
acometer en unas circunstancias concretas.

5.4.2. El Portfolio Europeo de las lenguas

En el contexto de la promocién del plurilingliismo y la potenciacion de la
motivacion y el apoyo de un aprendizaje mas eficiente de las lenguas a lo largo de toda
la vida, el Consejo de Europa suma una herramienta que, como complemento del
MCERL, permite describir la historia lingliistica y cultural de cada persona
favoreciéndole su autoevaluacion: el Portfolio Europeo de las Lenguas (PEL),
continudandose con posterioridad en la versidon electrénica, e-PEL (Lépez, 2011:20). A
través de este documento el aprendiz puede reflexionar sobre su propio aprendizaje,
definir sus competencias linglisticas (haciendo uso de unos criterios comunes
previamente reconocidos en todos los paises europeos a través del MCERL) y
completar los tradicionales certificados escolares. En cuanto a estas funciones una es
de indole formativa y pedagdgica y consiste en ayudar al titular para que sus procesos
de aprendizaje de idiomas sean mas efectivos. La otra es informativa, de comunicacién
y acreditacién de la competencia lingtistica.

El Portfolio se define como un documento personal en el que los que aprenden
o han aprendido una lengua (ya sea en la escuela o dentro de ella) pueden registrar sus
experiencias de aprendizaje de lenguas y culturas y reflexionar sobre ellas.

Se entiende que el PEL y el e-PEL pretenden contribuir al mejor entendimiento
entre los ciudadanos europeos y a la movilidad de los mismos dentro de UE por medio
de la creacidn de un instrumento que registre y valore el aprendizaje a lo largo de toda
la vida (ibidem).
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Asi, el PEL tiene como objetivos:

- Proteger y desarrollar la herencia cultural y la diversidad de Europa como
fuente de enriquecimiento mutuo.

- Facilitar la movilidad de los ciudadanos asi como el intercambio de ideas.

- Desarrollar un enfoque de la ensefianza de las lenguas basado en principios
comunes

- Promover el plurilingliismo

Y asume los siguientes logros: (i) la promocién de un alumnado responsable y
auténomo; (ii) el aprendizaje para toda la vida; (iii) la definicidn clara y transparente de
niveles por destrezas en conexidn con la interaccidon oral y escrita; (iv) y el
reconocimiento de certificaciones relacionado con el desarrollo de competencias.

Con este instrumento se trata de hacer participar al alumnado en la
construccion de su propio saber. El PEL facilita la toma de conciencia sobre su
aprendizaje y al hacerlo fomenta la implicacidon del alumno y la responsabilidad en el
proceso.

La organizacidon del trabajo en torno al portfolio se organiza en los tres
documentos que lo componen: el pasaporte, la biografia y el dossier.

En el primero se refleja lo que la persona sabe hacer en las distintas lenguas
con las que tiene contacto. Plantea un cuadro de autoevaluaciéon que describe las
competencias por destrezas (hablar, leer, escuchar y escribir). Tras la reflexion, la
persona debe autoevaluarse. También debe incluir los diplomas y cursos que ha hecho
relacionados con las lenguas.

En la biografia el titular describe las experiencias que ha tenido con cada una de
esas lenguas con las que se relaciona. Su disefio pretende servirle de guia para su
planificacion y la evaluacién de su progreso.

Por ultimo el dossier donde se incluyen muestras de trabajos personales que
ilustren las capacidades y conocimientos lingtisticos.

De modo que, a partir de las evidencias que se registran en cada uno de los tres
componentes del instrumento se puede disponer de una imagen en desarrollo acerca
de como una persona ha ido progresando en su aprendizaje linglistico y cultural. Estas
evidencias pueden contextualizarse tanto en el aprendizaje de ambito lingliistico como
del no lingtistico

Se ha concebido para que los alumnos, en el contexto educativo, vayan
incluyendo informacién sobre los procesos de los estudiantes y sus reflexiones,
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recogidos con el objetivo de proveer informacidon sobre la mejora a lo largo del
proceso de ensefanza-aprendizaje, facilitando tanto la autoevaluacién del alumno
como la evaluacidn continua realizada por el profesor. Asimismo, puede también servir
como instrumento de evaluacidon sumativa, ya que con dichas muestras es posible
efectuar una evaluaciéon final de tal proceso de ensefianza-aprendizaje a partir de
valorar algunas de tales muestras. Asi pues, como herramienta de evaluacion, puede
cumplir, como sefala el Consejo de Europa, dos funciones:

- la acreditativa, en tanto que sirve como muestrario hacia el exterior para
ser evaluado,

- la formativa, pues permite tanto al estudiante tomar conciencia de su
proceso de ensefianza-aprendizaje.

A partir de 2001 Afo de las Lenguas, se difunde ampliamente siguiendo las
indicaciones del MCERL. Desde entonces, se pretende que el PEL contribuya a la
movilidad de los ciudadanos en Europa, a potenciar plurilingliismo en Europa, facilitar
la acreditacién de niveles de competencia en distintas lenguas y desarrollar practicas
de autonomia en el aprendizaje.

Con la intencién de desarrollar la conciencia de aprendizaje en el usuario del
portfolio antes referida, se establecen sus funciones pedagdgicas en las siguientes:

- Fomento de un aprendizaje y ensefianzas reflexivos, con la consiguiente
toma de conciencia sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y el
desarrollo de la autonomia.

- Clarificaciéon de los objetivos de aprendizaje asi como identificacidon de las
competencias dominadas y que se esperan sean dominadas, tanto para el
estudiante como a nivel institucional, pues se busca, al igual que el MCER, la
transparencia y coherencia, con la creacién de un lenguaje comun entre los
docentes europeos.

- Fomento del trabajo cooperativo. Pese a ser un documento individual est3
enfocado al trabajo cooperativo entre iguales, lo que supone también
potenciar la autonomia en el aprendizaje.

- Potenciacién de la autoevaluacién, lo que implica, una vez mdas, mayor
responsabilidad del alumno por su propio aprendizaje y, por tanto, mayor
autonomia.

En el aula de segundas lenguas, el PEL constituye un instrumento reflexivo
potente para incrementar la conciencia metalinglistica del aprendiente, para fomentar
su responsabilidad, a través de la autoevaluacidon, o para facilitar procesos mas
transparentes de ensefianza-aprendizaje.
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5.5. La ensefianza de las lenguas en Espaiia y Andalucia

El aprendizaje de las lenguas extranjeras en Espafa durante el siglo XX ha
estado limitado a bachillerato (a partir de los 12 afios), al idioma francés y a una
normativa deficiente que no ha hecho factible la adquisicién de la competencia
comunicativa en el alumnado y que no mejoré a pesar de las reformas educativas.

Con la Constitucién de 1978 y la autonomia de las Comunidades, algunas
comenzaron a regular programas de anticipacion linglistica y de bilingliismo, en
especial aquellas Comunidades con lengua propia ademas del espafiol.

Antes de la implantacién de la LOGSE, Andalucia fortalecio la presencia de las
lenguas extranjeras y a partir de 1990 se siguieron implementando medidas que
aumentaban el numero de horas dedicadas a las lenguas extranjeras, la incorporacién
de segundas lenguas extranjeras a la educacién secundaria, las Escuelas Oficiales de
Idiomas y la firma de protocolos de colaboracién con Francia (1998) y Alemania (2000)
para crear secciones bilinglies experimentales entre las que se encuentran las que son
objeto de esta investigacidn y a cuya historia ya se ha referido en anteriores epigrafes.

En marzo de 2005, con la experiencia acumulada de estas secciones bilinglies
experimentales, se aprobd el Plan de Fomento del Plurilingiiismo andaluz que
pretendia poner en prdactica medidas en consonancia con las politicas linglisticas
promovidas por Europa y las estrategias de Lisboa para la década 2000-2010. La misién
de estas era responder a los desafios que se derivan de la movilidad de los ciudadanos
y las ciudadanas y del incremento de una mayor cooperacion internacional en materia
de educacion, cultura, ciencias, comercio e industria (2005:14).

Asi, la valoracién positiva de los siete anos de experimentacion previos a la
implantacion del plan fueron claves en el disefio del plan asi como la conviccién de que
la competencia comunicativa plurilingie era fundamental para el desarrollo
econdmico andaluz (Jaimez y Lépez, 2010:78).

5.5.1. El desarrollo del bilingiiismo en Andalucia

El punto de partida del fomento del plurilingliismo en Andalucia lo
constituyeron las secciones bilinglies franco-espafiolas en 1998 y las germano-
espafiolas en 2000.

Los objetivos de estas en aquellos comienzos se reducian a

- usar las lenguas maternas y no maternas en la ensefianza de las
materias del curriculo;

- ampliar el numero de horas dedicadas a los idiomas;
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- fomentar la pluralidad lingiiistica y cultural en los centros (Madrid, 2011:10).

En aguel momento, la introduccion del plurilingliismo en el sistema educativo
tenia implicaciones importantes como recuerda este autor. Entre ellas |Ia
concienciacidn de la comunidad educativa de la utilidad de este para la movilidad en
Europa asi como la necesidad de adaptar los planes de estudio por un lado y de una
formacién intercultural y metodoldgica de la ensefianza de las lenguas extranjeras para
el profesorado implicado con otras areas no lingliisticas (ibidem:7).

Habia que definir los objetivos que se pretendia conseguir, seleccionar los
centros y el profesorado, la modalidad de bilingtiismo/plurilingtiismo educativo que se
necesitaba implantar asi como los métodos de ensefianza y el tipo de materiales mas
apropiados. Todo ello implicaba una diversificacibn de las funciones vy
responsabilidades del profesorado puesto que habia una manifiesta necesidad de
integrar elementos curriculares que tradicionalmente habian permanecido muy
compartimentalizados.

En cuanto a las secciones bilinglies francdéfonas, estas existen en ltalia,
Alemania, Finlandia, en todos los paises de Europa central y oriental, asi como en
Oriente Medio y en Turquia. Africa y sobre todo Africa del Norte, utiliza igualmente y
parcialmente la lengua francesa como lengua de aprendizaje. En Norteamérica, y
particularmente en Canadd, estas secciones bilinglies también son numerosas
(Embajada de Francia, 2012).

Francia apoydé mediante la firma de un protocolo la implantacién de estas en
Espafia comenzando en septiembre de 1998 en Andalucia en los centros publicos, con
la apertura de secciones bilinglies en primaria y secundaria en Malaga y en Sevilla.
Luego en el curso escolar 1999-2000, mientras que Andalucia (Sevilla y Cadiz)
ampliaban la red de centros experimentales, Aragdn y Galicia abrian respectivamente
ocho y dos clases bilinglies. A comienzos del curso 2000-2001, cuando la Comunidad
autonoma de Murcia arrancaba a su vez este programa bilingilie en tres centros de
secundaria, Andalucia y Galicia lo extendian a nuevas provincias. La Comunidad
auténoma de Castilla y Ledn implantaba 10 secciones bilinglies en 2001. Cantabria y
Castilla La Mancha pusieron respectivamente en marcha 10 secciones en primaria y 4
en secundaria, en septiembre del 2002. Hoy dia, 99 centros publicos de ensefanza
primaria y secundaria espafioles tienen secciones bilinglies (20 en Andalucia, 9 en
Aragdn, 2 en Asturias, 3 en Baleares, 6 en Cantabria, 20 en Castilla la Mancha, 9 en
Castilla y Ledn, 4 en Extremadura, 9 en Galicia, y 17 en Murcia) que acogen a 9276
alumnos.

El proceso que precedio a la apertura de clases bilinglies en estas Comunidades
auténomas comprendi las etapas siguientes:
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- La invitacion a Francia de los responsables educativos. El programa
comprendia entrevistas con las autoridades académicas y visitas de
centros, con el fin de que los invitados puedan apreciar el
funcionamiento de las secciones europeas y esbozar las directrices de
una cooperacion con sus interlocutores (partenariado Académie-

Consejeria de Educacion).
- La decisidn de la Consejeria de Educacion de crear secciones bilinglies.

- La fase de implantacion que comprendia la eleccion de los centros y la
organizacion de una formacion inicial especifica sobre el terreno,
destinada a los futuros profesores de L2 y ANL. Este ultimo podria
presentar el programa a los padres de alumnos y a las comunidades
educativas de los centros relacionados, lo que es muy importante para

que el proyecto fuera bien comprendido y aceptado.

- El seguimiento y la evaluacion del programa por los profesores y por
las autoridades educativas (Embajada de Francia, 2012).

Tras sucesivos afios de ampliaciéon del nimero de secciones experimentales, en
noviembre de 2004 la Junta de Andalucia lanzé el programa de bilingliismo vy
plurilingliismo que se aprobd en marzo de 2005 consolidando asi su compromiso con
el reto de afrontar los cambios tecnolégicos, sociales y econdmicos de las ultimas
décadas (Madrid, 2011:7).

5.5.2. El Plan de Fomento del Plurilingiiismo

El Plan de Fomento del Plurilingliismo es un proyecto inspirado en las
concepciones de bilingtiismo de Siguan y Mackey®, en los beneficios de la educacién
bilinglie que compendia Duverger’, en el umbral de fonética y la importancia del
léxico™ en la competencia comunicativa de Hagége y el principio de Ronjat™.

El documento organiza las 72 medidas propuestas en cinco acciones o
programas: centros bilinglies, escuelas oficiales de idiomas, plurilinglismo vy
profesorado, plurilingliismo y sociedad y plurilingliismo e interculturalidad. Con ellas
aspira a lograr:

- La mejora de la competencia en lengua espaiiola entre la poblacion
andaluza

92 . ~ ..

Referido al uso de la L1y la L2 en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
93 . . . s e . ..

Desarrollo de la conciencia metalingliistica, mejor aprendizaje de otras lenguas y en general mayores
consecuencias perceptivas e intelectuales. Duverger apunta un mayor estado de alerta intelectual
derivado de esto asi como una mayor creatividad.

94 . ~

Establecido en los once afios.
95

Una persona, una lengua.
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- El desarrollo de la competencia pluricultural y plurilingiie que
promuevan oportunidades de intercambio cultural, educativo y
comercial (Jaimez et al., 2011:78).

El objetivo general del plan para las escuelas de idiomas es fomentar el estudio
de las lenguas y ampliar la red de escuelas. Con la accidon de plurilingtiismo y
profesorado el plan muestra su preocupacidon por la calidad del profesorado como
factor clave en la formacion del alumnado.

The difference between having an effective versus an ineffective
teacher is estimated to be equivalent to a full year’s difference in
learning growth for students. Morover, the impact of differences in
teacher quality outweighs the impact of other educational investments,
such as reductions in class size (OECD, 2009).

Asi, la formacién del profesorado incluye no solo las competencias lingliisticas
sino la incorporacidn de nuevas practicas metodoldgicas en el aula que permitan
alcanzar una educacién bilinglie integral (2005:25).

Con este fin, se fomentara el intercambio de experiencias de las buenas
practicas docentes con otros profesores de otros paises, la elaboracidon de materiales,
el uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacion en el aula. Desde el plan
se considera imprescindible una sdlida formacion diddctica que provea al profesorado
de estrategias metodoldgicas conducentes al uso prdctico de la lengua. El objetivo es
disponer de un personal docente suficiente, competente y motivado durante toda su
carrera profesional (2005:45).

El programa de plurilingiiismo y sociedad aspira a hacer mas consciente a la
poblacién andaluza de la importancia de las lenguas extranjeras en la modernizacién
de Andalucia y propone una serie de experiencias extraescolares al alumnado de
primaria y secundaria asi como a sus padres relacionadas con el aprendizaje de lenguas
y en un futuro con el acceso a peliculas y programas en versién original en television al
alcance de todos los ciudadanos.

El capital cultural familiar tiene un papel determinante en la obtenciéon de
buenos resultados académicos por el alumnado.

Este bagaje cultural llega a ser tan determinante que en no pocas
ocasiones coloca a este alumnado en una ventajosa posicion de partida
respecto al resto de la poblacion escolar, lo que se traduce en un
determinismo injusto (2005:52).

Para alcanzar la necesaria armonia entre la diversidad y la identidad cultural, la
herramienta fundamental debe ser la educacidon y especialmente la educacién
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lingliistica que allane los abismos culturales y permita, junto a otras actuaciones, e
reconocimiento, la tolerancia y el pluralismo democrdtico (2005:55).

Los mecanismos deben garantizar la equidad de las oportunidades educativas
para la poblaciéon por lo que también desde las secciones bilinglies se debe contribuir a
ello.

El programa de plurilingiiismo e interculturalidad promueve la pluralidad y la
tolerancia en la sociedad andaluza facilitando la integracion y la igualdad de
oportunidades educativas.

Las finalidades sobre las que se sustenta el programa (2005:32-33) hacen
recaer la mayor parte del peso en las secciones bilingies:

- Han de servir para que los andaluces desarrollen el derecho a
adquirir un nivel de competencia comunicativa en lenguas

- Han de promocionar la diversidad lingiiistica ya que Europa es un
continente plurilingiie.

- Han de promover el desarrollo de la comprension mutua porque la
comunicacion intercultural y la aceptacion de las diferencias
culturales descansan sobre la posibilidad de aprender otras lenguas

- Han de fomentar la idea de ciudadania democrdtica que reconozca
la diferencia y aspire a la igualdad.

- Han de propiciar la cohesion social ya que la igualdad de
oportunidades en el desarrollo personal, educativo y profesional, de
acceso a al informacion y de enriquecimiento cultural depende de
la posibilidad de aprender lenguas.

El plan propone tres objetivos generales para las secciones bilingies:

- Anivel linguistico, una mayor competencia en L1, L2 y L3.
- Anivel cultural, tolerancia, libertad y respeto al pluralismo®.
- Anivel cognitivo, una mayor flexibilidad.

En lo que a centros bilingiies respecta, segun Jaimez et al. este programa tiene
cuatro objetivos (2011:79):

a) Incrementar el nivel de L2 del profesorado implicado
b) Mejorar el nivel del alumnado enla L2y laL3

96 . . . ez

Conseguido mediante la exposicion desde edades tempranas al alumnado a otras culturas. La
comparacién que se fomenta con la cultura propia esta en la base de la busqueda de soluciones globales
solidarias y cooperativas.
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c) Ampliar el uso de la L2 a otras areas de contenidos entre un 30% y un 50%
aunque recientemente se ha vuelto a ampliar de un 50% a un 70% (Méndez y
Pavdn, 2012:4).

d) Disefiar un curriculo que integre lengua y contenido

En cuanto a la metodologia para alcanzarlos, el plan se inspira en el MCERL.

Este, ademas de ocuparse de los conocimientos, destrezas y actitudes que el
alumnado debe desarrollar, se encarga de la metodologia y los procesos de adquisicién
y aprendizaje de idiomas (2001:18).

El marco no toma partido por ninguna teoria sobre adquisicion de segundas
lenguas ni se adscribe a ningun enfoque concreto sobre otro. Sin embargo, si da
orientaciones y opciones. A este respecto el Consejo de Europa considera un principio
metodoldgico fundamental que se utilicen aquellos métodos que se consideren mds
eficaces para alcanzar los objetivos acordados (2002:141) aspecto que asume también
el Plan de Fomento del Plurilingtismo.

El principal interés del MCERL es la reflexidn sobre los siguientes aspectos
metodoldgicos:

a) Los enfoques generales:
mediante la exposicidn directa a un uso auténtico de L2
mediante la exposicidon directa a enunciados hablados y a textos escritos
especialmente elegidos (por ejemplo, adaptados) en L2 («material de

entrada (input) inteligible»)

mediante la participacién directa en interacciones comunicativas auténticas
en L2; por ejemplo: una conversacién con un interlocutor competente

mediante la participacion directa en tareas especialmente elaboradas en L2
(«material de salida (output) comprensible»)

de forma autodidacta, mediante el estudio individual (dirigido),
persiguiendo objetivos negociados y dirigidos por uno mismo y utilizando
los medios de ensefanza disponibles

etc.

b) Papel de los profesores, alumnos y medios audiovisuales:
c) El papel de los textos
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d) El papel de las tareas y las actividades

e) El desarrollo de la capacidad del alumno para utilizar estrategias
comunicativas

f) El desarrollo de las competencias generales

g) Eldesarrollo de las competencias linglisticas

h) El desarrollo de la competencia sociolingtistica

i) Eldesarrollo de la competencias pragmaticas

Aunque el Plan de Fomento del Plurilingliismo mantiene el caracter no
impositivo de aspectos didacticos, si toma algunas decisiones generales en relacién
con las secciones bilinglies. Cabe resaltar que dentro del enfoque general y dentro de
la primera opcion del marco, se sitla una descrita como sigue: participando en cursos
de otras materias curriculares que emplean la L2 como medio de ensefianza y donde se
incluye el enfoque AICLE y primero de los rasgos ya que el plan opta por caracterizar al
programa bilinglie como un modelo de ensefianza y aprendizaje de determinadas
areas del conocimiento en dos lenguas (2005:26). Asi, la lengua de cada seccion® seria
lengua vehicular junto con el espafiol. El siguiente rasgo definitorio es, como se avanzé
en el capitulo anterior, el curriculo integrado de lenguas y contenidos.

La adopcidn de estos dos enfoques tiene ciertas implicaciones metodoldgicas
como se ha tratado previamente

La importancia del CIL en el Plan de Fomento del Plurilingliismo es central y en
torno a él se organizan y sugieren el resto de condiciones y sugerencias incluido el
enfoque AICLE que es especialmente idéneo con el formato del curriculo integrado.

Existen dos caracteristicas claves mas. Una es la coordinacién del profesorado
(2005:40) y la otra la atencidn a la diversidad muy relacionada con la justicia social y la
escuela democratica.

Es el mecanismo de ajuste de la oferta pedagdgica a las capacidades,
intereses y necesidades de los nifios y nifias que lo requieren y actua
como elemento corrector de desigualdades en las condiciones de
acceso al aprendizaje de las lenguas (2005:27).

El curriculo integrado de las lenguas ha de incorporar criterios que den una
respuesta educativa a la diversidad del conjunto del alumnado. Dicha respuesta a la
diversidad ha de pasar por la estructuracion de situaciones de ensefanza y aprendizaje
lo suficientemente variadas y flexibles que permitan al maximo nimero de alumnos y
alumnado acceder en el mayor grado posible al conjunto de capacidades que
constituyen los objetivos basicos de la escolaridad (2005:66).

97 . .z . - . ,
Se denomina seccién porque frecuentemente no todo el centro es bilingiie sino solo una de sus lineas
adopta el programa.

210



Asi, aunque el plan, al igual que el marco, intenta no imponer principios

didacticos Unicos si recomienda algunas claves:

Exposicion directa y lo mas prolongada posible a un uso auténtico de la lengua.
Exposicion directa a enunciados escritos y orales que a veces tendran ser
adaptados.

Participacion directa en interacciones comunicativas en la lengua extranjera.
Participacion directa en las tareas elaboradas.

Estudio autodidacta o dirigido mediante el uso de materiales a distancia.
Combinacién de presentaciones, explicaciones, ejercicios de repeticién vy
actividades de explotacidn en la lengua materna, reduciendo progresivamente
el uso de esta a favor de la lengua extranjera.

Las acciones vinculadas al nuevo modelo metodolégico son:

Accion 64: Elaboracion del curriculo integrado de las lenguas, materna
y extranjeras.

Accion 65: Adecuacion de los niveles entre las diferentes modalidades
educativas.

Accidn 66: Formacion para el profesorado de las distintas modalidades
educativas en relacion con el nuevo modelo metodoldgico (2005:97).

En cuanto al modelo de adaptacién curricular, el plan de fomento opta por la

propuesta de Onrubia (2004) que organiza en cuatro apartados:

a)

b)

d)

Respecto a la seleccidon y disefio de actividades y tareas: diversificar los tipos de
actividades, proponer tareas con distintos niveles de resolucién incluir
actividades de refuerzo y ampliacidon y programar secuencias de actividades
graduadas en funcidn de la autonomia necesaria para realizarlas.

Respecto a las formas de intervencion y seguimiento mas inmediatos por parte
del profesorado: diversificar los grados y tipos de ayuda, diversificar los
lenguajes de apoyo para la presentacién de informacién nueva vy realizar un
seguimiento y valoracidn segun criterios explicitos.

Respecto a la dindmica y funcionamiento del grupo-clase: construir un clima
relacional entre profesor y alumnos seguro y basado en la aceptacién y
confianza, proponer tareas que puedan ser planificadas, desarrolladas vy
evaluadas de manera relativamente auténoma, ofrecer la posibilidad al
alumnado de eleccién de la actividad y trabajo cooperativo.

En cuanto a la organizacidén y estructura del grupo-clase y el uso del espacio-
tiempo: posibilitar distintas tareas y distintos ritmos de trabajo, diversificar las
formas de organizacion y agrupamiento asi como de estructuracion del uso del
espacio y el tiempo.
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Las sugerencias metodoldgicas parecen tener un rol doble. Son por un lado
medidas para la implementacidn exitosa de estos dos elementos centrales del plan y
de las secciones pero por otro también son en muchos casos meras consecuencias de
la implementacién CIL/AICLE, de forma que en muchas ocasiones se desarrollan de
forma espontanea.

Hay que tener en cuenta que si se incorporan los requisitos AICLE, los de la
integraciéon de contenidos, la atencidon a la diversidad y la coordinacion entre el
profesorado, es muy posible que algunas de las propias sugerencias del plan formen
parte ya de las dindmicas asumidas ya que estos las facilitan como pueden ser:

- El papel del profesorado de lenguas se modificara por la incorporacion del
estudio comparativo lingiiistico, la anticipacion de determinados contenidos
gramaticales y el avance en técnicas y procedimientos que el alumnado
trabajard en otras dreas (2005:40). El profesor de lenguas participara en la
creacién de trabajos por proyectos pedagdgicos bilinglies sobre temas
transversales con predominio cultural, cooperara con el de areas no linglisticas
en la seleccién de textos y documentos que se ajusten a las competencias
lingliisticas del alumnado, apoyara la eleccién, adaptacién y produccién de
materiales del drea no linglistica y velara por introducir en la clase de idiomas
aquellos elementos gramaticales que sean imprescindibles para el desarrollo de
los contenidos no lingliisticos y por ultimo contribuird a la evaluacién de la
comprension y expresidon tanto orales como escritas de las areas.

- Evitar la dispersidn y fraccionamiento de los conocimientos.

- Exposicidn directa y lo mds prolongada posible al uso auténtico de la lengua
mediante la interaccién cara a cara con el hablante o nativo de esa lengua, la
escucha y la participacion en conversaciones, la escucha de documentos
sonoros, el visionado de documentos, la lectura de documentos, la lectura de
documentos auténtico variados, la produccion de textos escritos, la utilizacién
de los medios de la tecnologia de la informacién y comunicacion y el empleo de
la lengua para el aprendizaje de otros contenidos curriculares.

- Crear en el alumnado la necesidad de emplear la lengua para comunicarse y
usarla en un contexto lo mas realista posible.

- Participacién directa en las tareas elaboradas.

- Estudio autodidacta o dirigido mediante el uso de materiales a distancia.

- Combinacién de presentaciones, explicaciones, ejercicios de repeticion y
actividades de explotacion en la lengua materna, reduciendo progresivamente
el uso de esta a favor de la lengua extranjera (2005:66).

- Incremento de los intercambios y demds acciones de promocion de formacién
y cooperacién europea que daran un sentido concreto al aprendizaje de las
lenguas y aportaran elementos culturales inalcanzables de otra forma
(2005:28).
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La elaboracion de proyectos pluriculturales y multidisciplinares.

También constituye un importante recurso, la puesta en marcha de pequefos
grupos de alumnos y alumnas para la practica oral de la lengua, por lo que se
hace imprescindible dotar a los centros educativos del profesorado necesario
para atender la expresién y comprension orales del alumnado en condiciones
Optimas y con medios técnicos adecuados.

Basarse en la comunicacién, la interaccién y priorizacién del cédigo oral sin
olvidar en ningin momento el cédigo escrito (2005:33).

Reflexion expresa sobre el funcionamiento y comportamiento de las lenguas
qgue contribuya a un desarrollo de la conciencia linglistica mediante la
comparacion.

Manipular una gran diversidad de documentos que abarquen multiples campos
semanticos para mejorar la comprensidn y produccidn linglisticas, su
valoracion critica y su creatividad.

Entrar en contacto a edad temprana con otras realidades, otras culturas.

Las sugerencias que implican al profesor de ANL son:

La adaptacion de los documentos de las materias no linglisticas.
La priorizacion de los contenidos mas relevantes para ser impartidos en L2.

El plan incluso propone cambiar de modelo metodolégico en funcién del

aprendizaje que se quiera destacar.

a)

b)

c)

d)

Si la intencidn es el desarrollo de la personalidad o la capacidad de aprender
sugiera la elaboracién de un programa en el que primen los conocimientos, las
destrezas y las actitudes.

Otro modelo metodoldgico, establecerd una programacién que pondra el
acento en los componentes linglisticos, pragmaticos sociolingtiisticos, cuando
lo que se acomete es la profundizacién de competencias comunicativas.

A veces lo mds importante serd un modelo metodoldgico determinado por las
areas de interés de las personas a las que vaya dirigida la accidon educativa. El
MCERL propone el ambito personal, publico, profesional y educativo,
destacando el personal y el educativo en el caso de las secciones bilinglies.
Cuando las tareas y las estrategias condicionan el modelo metodolégico, se
persigue desarrollar acciones relacionadas con el aprendizaje y la practica de
una o mas lenguas y con el descubrimiento o experiencia de otras culturas.

Los beneficios que la implantacion de CIL, AICLE y el resto de imperativos son

dobles. No solo contribuyen a la consecucion de los objetivos generales y especificos

del plan. También aportan nuevas férmulas de proceder que en si mismas conllevan

una mejora en la calidad de esos objetivos meta. CIL y AICLE suponen un proceso de

aprendizaje mejorado.
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En la etapa en la que se centra este estudio, secundaria obligatoria y
postobligatoria, el plan subraya la idoneidad del CIL y la necesidad de un curriculo que
integre todas las lenguas y las dreas de contenidos relacionadas con al programa
bilinglie porque contribuird al desarrollo del sentido critico, del rechazo de los
estereotipos y por ende a la creacion de una ciudadania democrdtica europea
(2005:38).

El beneficio que reportard el curriculo integrado de las lenguas y las
dreas no lingiiisticas es que el vinculo que se establece entre las
diferentes dreas del conocimiento, ademds de aportar coherencia
metodoldgica a la ensefianza y aprendizaje, eliminara las duplicaciones
y las redundancias y permitird el refuerzo entre las diferentes materias.

En la orden de 24 de julio de 2006, por la que se regulan determinados
aspectos sobre la organizacion y el funcionamiento de los centros bilinglies se
concretan algunos aspectos que afectan a la metodologia.

Tanto en la Educacion Primaria como en la Secundaria, se utiliza para
ello el método natural de «bafio de lengua», basado en la
comunicacion, la interaccidn y en la priorizacion del cédigo oral.

El profesorado procurard impartir sus ensefianzas el mayor tiempo
posible en la Lengua 2, aunque alterndndola con la Lengua 1 cuando
sea necesario.

Desde el tercer ciclo de la Educacion Primaria y en toda la etapa de la
Educacion Secundaria Obligatoria se incorporard una segunda lengua
extranjera (L3).

Los Centros Bilingiies deberdn dotarse de un nuevo modelo
metodoldgico, curricular y organizativo que contenga los principios del
curriculo integrado.

La organizacién de los 762 centros implicados®™ recae sobre la figura del
coordinador que facilita el trabajo en equipo para disefiar el curriculum integrado de
las lenguas asi como la implementacidn de las medidas establecidas en el plany en las
normativas que lo desarrollan.

%8 394 de primaria y 368 de secundaria de los que 59 son de francés, 12 de aleman y el resto de inglés. Es
necesario hacer una puntualizacidn a estos datos y a falta de que salga la segunda edicion de la guia en
2012, se han podido actualizar algunos de ellos, a saber, que el nimero actual de secciones es de 805
siendo 12 de aleman, 734 de inglés y 59 de francés (24 de primaria / 35 de secundaria).
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Hay otras figuras fuera del centro como el coordinador provincial y un inspector
de educacion que ayuda en la tarea asi como un Consejo de politicas linglisticas, una
Comisién de coordinacion del Plan y una Comisién provincial que siguen el desarrollo
del fomento del plurilingliismo en Andalucia.

Los centros seleccionados previa solicitud segun la orden de julio de 2006
deben asumir todos estos principios y disefar un curriculo integrado de las lenguas y
las dreas de contenidos al igual que el profesorado debe trabajar de forma
colaborativa para facilitar al alumnado la consecucién de los objetivos antes descritos.

Jaimez y Lépez explican que el profesorado de las secciones bilinglies andaluzas
debe desarrollar una metodologia que se base en el aprendizaje constructivo, las
tareas interactivas, en el andamiaje, la atencién individualizada, la autonomia, la
motivacion, los agrupamientos flexibles, el aprendizaje experimental y creativo, el
trabajo colaborativo de alumnos y profesores asi como la igualdad de oportunidades
mediante la elaboracién de estrategias de atencidn a la diversidad (2010:89-90).

El plan detalla una serie de consideraciones a tener en cuenta en los siguientes
aspectos:

a) Seleccion y disefio de actividades y tareas: variedad de actividades, mayor uso
del apoyo visual y demostraciones, tareas a medida en funcién del nivel del
alumno, actividades de refuerzo y ampliacion, secuencias que conlleven un
aumento gradual de la autonomia del alumnado.

b) Formas de intervencion y monitorizacion: diversificacion sistematica y planeada
del andamiaje, diversidad en la presentacion de nueva informaciodn, criterios de
evaluacidon y monitorizacién claros y explicitos.

c) Dindamicas de grupo: establecer una buena relacién con la clase (filtro afectivo
de Krashen), ofrecer al alumnado oportunidades de iniciativa personal vy
eleccidn de actividades y uso sistematico de trabajo colaborativo.

d) Organizacidn del tiempo y el espacio: planificacion de una variedad de tareas
apropiada al ritmo de trabajo, variedad en los agrupamientos de alumnos y un
uso variado del espacio y el tiempo (Jaimez y Lépez, 2010:91).

Este suma a todas esas acciones tres mas que fomentan la creacion de
oportunidades de uso de la L2 tanto en clase como fuera de ella:

a) Eluso delas TIC en la practica diaria de clase.

b) El fomento de actividades extracurriculares como teatro, clubs, redes sociales o
correos electrénicos.

c) La facilitaciéon de contactos que fomenten los intercambios y la participacion en
programas europeos.
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Las secciones bilinglies han contado con un mecanismo de evaluacién externa a
cargo de Francisco Lorenzo y la Universidad Pablo de Olavide con resultados positivos
que indican una mejora en la competencia comunicativa del alumnado, un curriculo
mas coordinado y planificado y un compromiso mayor de toda la comunidad educativa
en el proceso (Lorenzo, Casal y Moore, 2009).

Sin embargo, el mismo estudio apunta que el rdpido crecimiento que ha sufrido
la red de centros bilinglies explica dos puntos débiles. Por un lado la falta de
materiales con la que se enfrenta el profesorado. Por otro, el acceso al programa de
profesorado que se encuentra en pleno periodo formativo que compensan su déficit
con la presencia de asistentes lingliisticos.

En lo que respecta al funcionamiento de los centros bilinglies, han sido
necesarias algunas medidas para armonizar la convivencia de manera que no hubiera
grupos bilinglies frente a grupos no bilinglies en los mismos centros lo q ue podria
transmitir el mensaje de creacion de secciones de élite favorecidas (Lorenzo, Trujillo y
Vez, 2011:186).

Segun estos autores, el programa bilinglie ha estimulado el sistema educativo
en Andalucia ya que se ha abierto un debate en torno a la cualificacién docente, la
demanda de mas oferta educativa bilinglie y ha establecido un consenso en cuanto al
mantenimiento de la educacion bilinglie en la Comunidad.

Ademas de esto, en los propios centros se ha experimentado un aumento de
autoestima en el profesorado y cierta cohesién entre areas, se han introducido
criterios de evaluacién y calidad internos, ademds de obtenerse una rotunda mejora
en los niveles de lengua y de satisfaccion por parte de toda la comunidad.

Conclusion

En la adaptacidon de los sistemas educativos a las nuevas necesidades y a la
evolucién de los conocimientos se encuentra el Plan de Fomento del Plurilingtiismo.

Efectivamente, como auguraba el plan, el primer decenio de este siglo ha
constituido un importante hito en materia de politica educativa.

Desde instancias europeas, andaluzas y desde el propio plan, se subraya la
importancia de garantizar a toda la ciudadania una educacién de calidad para lo cual
hay que reforzar la eficacia y la igualdad de los sistemas educativos.

La segunda modernizacion sefiala expresamente que debemos plantearnos de
manera rotunda el reto educativo del conocimiento de otras lenguas en el marco de un
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mundo global, como instrumento fundamental para asegurar las posibilidades de éxito
y de compartir un futuro mejor.

Al igual que la experiencia acumulada de las secciones bilinglies experimentales
sirvié para una mejor concrecidn de lo que seria el plan de fomento del plurilingliismo,
la andadura de mas de diez afos de estas en el momento actual deberia servir de
reflexion para que la evolucién de secciones que se incorporaron a partir de 2005 sea
mas productiva. A igual que entonces, esta valoracion deberia servir de reflexidn,
autoevaluacion y analisis permanente.
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“Le frangais n’est autre chose que le latin parlé dans
Paris et la contrée qui I'avoisine, dont les générations
qui se sont succédé depuis tant de siécles ont
transformé peu la prononciation, le vocabulaire, la
grammaire, quelques fois profondément et méme
totalement, mais toujours par une progression
graduelle et réguliére, suivant les instincts propres, ou
sous des influences extérieures, dont la science étudie
’effet et détermine les lois” (Brunot, 1960, vol I:15).

6. LA LENGUA FRANCESA

Introduccion

Le francais, la lengua francesa, es una lengua romance que se habla tanto en la
Francia llamada metropolitana (donde coexiste con otras lenguas como el bretén, el
occitano, el vasco, el cataldn y el corso) como en la denominada de ultramar (donde a
su vez convive con lenguas como el tahitiano pero sobre todo con diversos dialectos
como los créoles de la isla de la Reunién, Guadalupe o Martinica). La presencia de esta
lengua mas alld de sus fronteras destaca por el nUmero de paises que la cuentan como
lengua oficial de forma Unica o junto con otras lenguas locales. En el panorama
internacional, no hay que olvidar que es lengua de trabajo utilizada por numerosas
organizaciones internacionales (UE, OTAN, ONU, OSCE, OUA...). Asi, el francés, se
consolida como lengua de uso internacional y si bien ha dejado atrds la época en la que
se la consideraba la lengua de la diplomacia por excelencia (siglos XVIII al XX)
actualmente no se puede negar que goza de buena salud. Movimientos como la
francofonia e iniciativas en forma de politicas lingliisticas no solo por parte del estado
francés sino también de la Unidn Europea, han sido decisivos para que mas de 80.000
personas estudien esta lengua y mas de 200.000 la hablen.

En el apartado que se presenta a continuacién, se pretende plasmar
precisamente la situacion de la lengua francesa en nuestros dias para poder establecer
la pertinencia de su estudio por los alumnos de las secciones bilinglie de interés para
esta investigacidon. Para ello, se propone un acercamiento a esta lengua desde sus
origenes en el siglo IX, cuando las influencias sobre la lengua madre latina
evolucionaron hacia una lengua con caracteristicas propias, la posterior expansién y el
desarrollo por numerosos puntos de la geografia consecuencia de la época de las
grandes colonizaciones, la progresién de su estatus y sus usos, y muy especialmente la
presencia aun en nuestros dias de esta lengua en zonas mas o menos alejadas de la
metrdpoli y las condiciones en las que se mantiene. Todo ello con la intencién de
valorar la importancia de esta lengua en el panorama internacional, la presencia no
solo geografica de la misma (el bagaje cultural que arrastra, la presencia en los medios
de comunicacioén,..) y sobre todo acercarnos a los casos mads significativos de
bilingliismo francéfono con el fin de reflexionar sobre el formato resultante de las

218



circunstancias que lo han generado. Esta visién aportard a este estudio, una base sobre
la que comprender mejor el papel que esta lengua de ensefanza tiene en las secciones
bilinglies andaluzas.

6.1. Revision historica del francés en contacto con otras lenguas

Hace mas de dos mil afios, cuando el pueblo romano llevd a cabo su expansién
por gran parte del territorio europeo actual, se llevd a cabo un proceso paralelo a la
conquista de esas regiones: la difusidn de su lengua, el latin. De la diferente evolucién
del latin en diversas zonas de influencia romana debido a las lenguas con las que
coexistia y sobre todo al uso de un latin transformado por el uso oral y cada vez mas
alejado del latin clasico escrito, han resultado algunas de las lenguas que se hablan hoy
en dia en Europa como el espanol, el portugués, el catalan, el italiano y el rumano
entre otras. Los origenes de la lengua francesa también se remontan a la época
romana, en la que el latin se habia acabado por extender hasta eliminar casi la
totalidad de los dialectos celtas, y habia alcanzado desde las ciudades hasta las mas
pequeiias aldeas. Sin embargo, cuando a partir del siglo V las invasiones germanicas
hacen perder poder y con ello homogeneidad al territorio romano, las zonas peor
latinizadas retoman las lenguas anteriores como es el caso de la Bretafia con el celta o
el vasco en el sudoeste de la Galia. Otras zonas, sin embargo, pierden el latin por
influencia de algunos de esos pueblos germanicos. El ejemplo mas notable es sin duda
la zona de la orilla izquierda del Rin donde los Francos expanden rapidamente su
dialecto. Sin embargo hay zonas en el noreste que siguen fuertemente romanizadas
hasta el siglo XIll y muy especialmente Suiza que se mantiene fuertemente
cristianizada convirtiéndose en el pilar de la lengua latina. A pesar de ello, parte de
este territorio consigue ser germanizado a lo largo de los siglos VIl y VIl y a pesar de
ser una conquista lenta y pacifica, acaban expulsando a buena parte de los romanos
hacia una regién aislada dependiente de obispados italianos situacidon que hara que la
lengua evolucione hacia el romanche. No es hasta el siglo XV cuando la regidn suiza se
estabiliza en cuatro regiones lingtisticas.

Asi, las fronteras linglisticas entre lenguas romanas y no romanas no coinciden
con las fronteras politicas: el Pais Vasco y su lengua fueron compartidos entre dos
paises, la lengua germanica comparte territorios galos, belgas y suizos, y Bretaiia al
igual que Cércega mantienen su lengua dentro de la Galia.

A partir del siglo IX, el bilingliismo generado por las invasiones germanas fruto
de la coexistencia de antiguos y nuevos dialectos, comienza a desaparecer por la
homogeneizacién y expansién de una lengua mayoritaria de base romana pero
marcada por el idioma de los francos. Es entonces cuando los hablantes toman
conciencia definitivamente que la lengua utilizada ya no es el latin y es precisamente
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de esta época de cuando datan les Serments de Strasbourg (tratado de paz constitutivo
a la vez de la nacién francesa y alemana), primer texto que nos llega de esta nueva
lengua (denominada primero lingua romana rustica y en los siglos venideros romanz,
luego frangois y finalmente frangais). Desde entonces y durante mas de mil afios, el
francés ha evolucionado hasta llegar al que usamos actualmente. Este camino, se
organiza en periodos caracterizados por los cambios mds importantes en las facetas de
una lengua.

La primera de ellas, la del francés antiguo va del siglo IX al XIll. Cambia el orden
de la frase, abandonan las declinaciones y hay un mayor uso de las preposiciones con
respecto al latin.

En ese momento tiene lugar la invasién normanda y con ella una segunda etapa
dentro de este primer periodo, que aunque menos importante y mas corta que la
anterior, viene definida por la influencia de una lengua de origen danés de gran
influencia en Normandia hasta el siglo XI. Esta lengua mezcla romana y danesa es
exportada a Inglaterra y llamada anglo-normando (o anglo-francés) por Guillermo el
Conquistador. Por otro lado, las cruzadas de los siglos Xl a XlIl expandieron el francés
por Oriente como lingua franca.

El norte de la Galia habia sufrido influencias y por ende mayores
transformaciones en la lengua debido a su continua exposicién a las invasiones y a los
contactos con otras culturas en contraposicién al sur, que protegido por la situacién
geografica mantuvo una lengua mas estable, con incluso pocas influencias francas.

En el siglo Xlll aparecen los términos langue d’oil y langue d’oc para designar no
solo dos maneras de decir si, sino para representar respectivamente las lenguas de los
territorios del norte de Francia (separados por el Loira) y los del sur caracterizadas en
resumidas cuentas la una por la influencia germana (a nivel fonético, morfolégico,
lexical y sintactico) y la otra por la conservacion de la lengua romana.

Mas tarde apareceran nuevas fragmentaciones en ambos territorios. En la zona
occitana, distinguiremos el gascén, el occitano meridional (con las variantes
languedociana y provenzal) y el noroccitano (con sus variantes lemosina, auvernesa y
vivaroalpina) y en la zona d’oil, encontramos el picard, el normando y el burguiidn.

El sistema feudal favorece los localismos y desde el siglo IX hasta el siglo XVII las
pequefias diferencias del principio acabaron convirtiéndose en verdaderos dialectos
pero no especialmente bien delimitados por isoglosias (linea imaginaria o isolinea que
separa dos areas geograficas que se distinguen por un rasgo dialectal concreto) sino
zonas con una mezcla extremadamente compleja que no permitia ni la completa
homogeneidad ni la completa heterogeneidad dentro de cualquier zona.
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A partir del siglo Xlll se empieza a dejar de usar el latin como lengua escrita
para usar la lengua vulgar de manera que usaban una gran variedad de dialectos.

A partir del siglo XllI el idioma de las ciudades, estratificado y cercano al de la
clase alta, no cesé de oponerse al rural hasta la Revolucién Francesa cuando la
tendencia se invirtié debido principalmente a la voluntad unificadora del movimiento.

En el siglo Xlll, hay un endurecimiento en los requerimientos de los
documentos oficiales, hasta ahora redactados de forma bastante libre. La orden que
los regulaba, permitia a los particulares obtener las actas sin pasar por la jurisdiccién
de la iglesia. A partir de entonces proliferan los despachos de escribanos en torno a los
edificios judiciales. El personal, en relacion con constante con la corte y los despachos
tiende a eliminar los rasgos dialectales y comienza la homogenizacién de la lengua
francesa y en poco tiempo hay un considerable aumento de formas comunes. A finales
del siglo XlIl y debido principalmente al progreso del poder real y a la centralizacién
administrativa, se difunde el francés de Paris a las provincias.

El segundo periodo, el del francés medio, ocupa los siglos XIV y XV y viene
caracterizado por un orden en la estructura de las frases muy cercano al actual. En el
siguiente periodo, el del francés del renacimiento, la lengua se enriquece con
numerosos préstamos del italiano y las primeras gramaticas. Es también el momento
de la expansion de la lengua francesa que acompafa los movimientos coloniales y por
tanto momento de creacion de los primeros créoles.

Durante los siglos siguientes (XVII y XVIII) se desarrolla el francés clasico y
Richelieu crea la Academia francesa (1634). Junto a ella, el primer diccionario (1694).
La lengua francesa mantiene muchos usos sociales y regionales pero en esta época
sélo se considerard como francés correcto, el hablado en Paris. Le bon frang¢ais de hoy
resulta de la unificacion de las formas comunes de diversos dialectos de la lengua d'oil
mayoritarios presentes en la regidén parisina y nace del uso de las clases sociales mas
cultivadas y socialmente dominantes del mundo judicial y de la corte.

Hasta entonces, el latin ocupaba el primer lugar en la jerarquia de las lenguas
pues era utilizada por la élite intelectual y su estudio estaba muy sistematizado, con
una gramatica clara. Cualquier intento de formacion o estudio, cualquier acceso a la
cultura escrita, pasaba por el uso del latin y gracias a él, lengua comun de la élite, los
conocimientos, los libros y las personas circulaban por Europa facilmente. Para que la
lengua francesa pudiera competir con el rol del latin tuvo que hacer un gran avance
fijando y explicitando normas del buen uso, hecho que no ocurrié hasta este
momento. La Iglesia mantuvo el latin vivo como lengua de la liturgia, la teologia y la
filosofia. Sin embargo, a partir del Concilio Vaticano Il permite el uso de lenguas
vernaculas, con lo que el latin quedara condenado a caer en desuso. En otros ambitos
como la medicina, el uso del francés se fue haciendo necesario pues los barberos,
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cirujanos y boticarios, iletrados por un lado, pero de competencia probada, compartian
sus conocimientos para la formacidn de otros iguales usando la lengua que utilizabany
que no era otra que el francés, llegando a ser al final del siglo XVIII la mayor parte de la
produccién cientifica en este idioma. En cuanto a la literatura y a la historia, la
necesidad de la aristocracia de cultivarse sin pasar por un dominio del latin, contribuyé
sobremanera al uso del francés escrito desde principios del siglo Xlll pero muy
especialmente en este periodo. Hubo otras fuerzas que jugaron a favor de la
consolidacién de la lengua francesa. Por un lado su presencia en las escuelas. Aunque
lenta, la progresion del francés en ellas comienza a hacer acto de presencia en el siglo
XVl y se consolida a finales del siglo XVIII, con la Revolucién francesa. Por otro, a nivel
administrativo, la lucha de los reyes contra los sefores feudales en periodos anteriores
contribuyd a una menor presencia de los dialectos en los documentos oficiales hasta el
momento en que por orden de Francisco | en el siglo XVI se hizo obligatorio el uso del
francés en los mismos obligando a un bilingliismo forzado a muchos habitantes de
regiones con un uso oral muy arraigado de otros dialectos especialmente en el sur, en
el pais de Oc.

Todo esto para explicar que la transformacidon en lengua nacional de un
sociolecto de la region parisina fue fruto por un lado de la evolucién espontdnea y por
otro de ciertas voluntades politicas como la proteccién real a los escribanos, la
creacion de la Academia de la lengua francesa (1635) y el uso del idioma en la corte
qgue puso la lengua de moda y expandié el deseo de imitacidon en los salones de
provincias.

Es durante la Revolucién Francesa, como hemos avanzado antes, que se
erradican gran parte de los dialectos y lenguas regionales debido a una politica
manifiesta de afrancesamiento y se da acceso a ella a todos los franceses mediante la
escuela primaria. El alma de la Revolucién en materia linglistica tomaba como modelo
al americano en el que todos los habitantes de un pais sabian hablar, escribir y leer una
misma lengua.

Laisser les citoyens dans I'ignorance de la langue nationale, c’est trahir
la patrie... la langue d’un peuple libre doit étre une et la méme pour
tous... Donnons donc aux citoyens l'instrument de la pensé publique,
I'agent le plus sGr de la révolution, le méme language (Grégoire,
representante de la Asamblea Nacional).

La progresién de la lengua fue tal, que al final de este periodo, el del francés
clasico, el francés habia adquirido el estatus de lengua internacional, como antes lo
habia sido el latin y lo es en nuestros dias el anglo-americano.

Un tiempo después, en el periodo del llamado francés moderno (siglos XIX y
XX), la idea de una sola lengua para los francesas se hace realidad con Guizot y Jules
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Ferry que incluso establecen la prohibicion absoluta (bajo pena de castigo) de utilizar
cualquier otra lengua en la escuela. Esta medida junto con los movimientos hacia las
ciudades propios de una revolucién industrial, el desarrollo de los medios de
transporte, las guerras, la radio y la televisidn, juegan un papel clave a finales del siglo
XIX contra cualquier lengua que no fuera el francés. Literatos como Victor Hugo
enriquecen el francés incorporando a la lengua escrita numerosos términos y
expresiones de la lengua hablada.

Sin embargo, a finales del siglo XX, las lenguas regionales tienen signos
sorprendentes de vitalidad y las reivindicaciones regionales a favor de ciertos dialectos
o lenguas regionales han intentado la inclusién de la alfabetizacién en los colegios asi
como en las siguientes etapas educativas incluida la universidad. Este deseo se
materializé al menos parcialmente en la Ley Deixonne (1951) en la que se permite
enseiar el bretdn, el vasco, el catalan y el occitano en el segundo ciclo de primaria de
forma voluntaria para el profesorado. En este sentido, hay mas de veinte medidas en
forma de leyes, drdenes, circulares o programas de las que caben resaltar tres: la
circular Savary (1982) que promete una ensefianza de la cultura y la lengua regional sin
limitacidon de lenguas; la creacion del Consejo nacional de lenguas y culturas regionales
(1985); y los programas que implantan el MCERL (2007).

Ya en los ultimos tiempos, los del francés contempordaneo, la caracteristica con
respecto a la etapa anterior viene dada, por la influencia del anglo-americano y las
abreviaturas en el lenguaje familiar entre otras.

En cuanto a las lenguas regionales, asistimos a dos movimientos opuestos. Por
un lado parece que se pierden hablantes en beneficio de la lengua mayoritaria
francesa. Por otro hay un impulso de afirmacién identitaria que se resiste a la pérdida
de las senas que los hacen diferentes.

El francés de nuestros dias, lengua oficial de Francia asi como de otros muchos
paises, beneficia de un estatus internacional y es portadora de una tradicidn literaria
escrita. A pesar de estas credenciales, la francesa no se puede considerar una lengua
homogénea. Lejos de ello hay muchas comunidades que la han adaptado a su uso a sus
necesidades y muchos factores de influencia que la hacen rica y diversa y sobre todo la
convierte en un fenédmeno que va mucho mas alla de las fronteras de la madre patria.
Como apunta Gadet il n’y a pas un mais des francais (en Yaguello, 2003:9). La
diversidad de situaciones que mantienen vivo el francés en el mundo nos obliga a
adentrarnos en la francophonie, una idea que mueve a todos los hablantes de esta
lengua pero que va mucho mds alla del aspecto puramente lingliistico.
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6.2. La Francofonia

Los intentos de conquista del estado francés para ampliar sus dominios y con
ello su poder, han ido en dos direcciones. Por un lado, ampliando sus fronteras a
través de invasiones y alianzas con los territorios vecinos; por otro conquistando y
colonizando territorios mds alejados de la metrdpoli. EIl mapa mundial donde se
muestra la influencia de la lengua francesa y el uso que los habitantes de ciertas
regiones hacen de ella, ilustra el fendmeno de la francofonia definida por la RAE como
referente a la persona o a la comunidad que tiene el francés como lengua usual de
expresion. En este apartado se propone un acercamiento a la expansidn territorial
francesa a través de los tiempos con la intencidn de llegar a una mejor comprension de
la presencia de esta lengua en el mundo y por ende, poder afrontar el movimiento
unificador en auge de la francofonia desde una adecuada contextualizacion.

La situacion y el estatus del francés varian de un pais a otro. Si bien es cierto
gue en muchos se considera una lengua extranjera, en otros disfruta de un lugar
privilegiado. Gadet (en Yaguello, 2003:91) explica la variedad de estas situaciones con
ayuda de una serie de circulos concéntricos. En el primero estarian aquellos paises
donde el francés es considerado lengua materna (Francia, Bélgica, la region de Quebec
en Canadj,...), en el segundo aquellos en los que es lengua oficial y considerada como
lengua segunda (paises africanos francéfonos) y en el tercero los paises donde
frecuentemente se usa como lengua vehicular (Maghreb y Vietnam). Un cuarto circulo
podria estar constituido por los paises adheridos al movimiento francéfono que se
expone mas adelante en los que el francés es lengua extranjera (Libano, Rumania,
Bulgaria,...). Sin embargo, cualquier intento de sistematizacidon es complicado, pues la
situacion de cada pais es realmente diferente.

A lo largo de este apartado, se pretende un acercamiento a esos otros paises
donde la lengua francesa estd presente y una toma de conciencia de la gran
variabilidad de esta existencia, que ademds de hacerlos Unicos y diferentes, los
mantiene unidos por una voluntad de enriquecimiento mutuo. El acercamiento al
movimiento francéfono necesita de una mirada cercana a cada uno de sus
componentes (si no a todos, a los grupos mas representativos) para ser comprendido.
Asi, se presenta a continuacidon una aproximacién a los paises donde se habla esta
lengua. Luego, se exponen las bases de la francofonia que nos dara pie a hacer un
estado de la situacion de la lengua francesa hoy.

6.2.1. Los paises fronterizos

Las fronteras que separan Francia de otros estados fronterizos francéfonos son
politicas, no linglisticas. Aunque con sus regionalismos |éxicos, estos paises hacen un
buen uso del francés por lo que no sorprende que una de las gramaticas mas
completas de la lengua la escribiera M. Grevisse, un belga. Sin embargo, la pertenencia
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a naciones diferentes aisla lo suficiente como para que se formen los estatalismos.
Este término, creado por Pohl, se refiere a cualquier hecho de significacién o de
comportamiento observables en un estado, y que se para o se rarifica con el paso de
una frontera (en Francard, 1993:334).

Los paises afectados son Bélgica, Luxemburgo, Suiza, y Mdnaco. Sin embargo,
trataremos otros casos especiales europeos que aun sin corresponder a paises
enteros, se consideran zonas bilinglies en las que el francés es una de las lenguas
usadas.

El primero de ellos, Bélgica, evoluciona a lo largo de los siglos por un lado igual
que cualquier tierra de oil y por otro convive con la lengua flamenca y la alemana. A
pesar de los cambios de dinastia y de poder, el uso del francés se ha mantenido de
forma indiscutible pues es la lengua con la que pueden comunicarse mas facilmente
con otras naciones. Cuenta con tres zonas lingliisticas. Los valones (habitantes de la
region valona, al sur del pais) se sienten afortunados de que la lengua francesa, tan
cercana a la suya, sea una lengua internacional. Sin embargo, otra de sus lenguas, el
flamenco, no se extiende mas alla de su area geografica (Flandes, que corresponde con
el norte del pais). La tercera lengua, el aleman, es minoritaria. Histéricamente, la
presencia de estas lenguas ha variado segun las épocas. En el siglo XVIlI, el
afrancesamiento de la region de Flandes progresd rapidamente apoyado desde el siglo
XIll por la clase dominante y el clero. Si bien hubo algunos intentos en el siglo XIX de
proclamar el flamenco lengua oficial, éstos no tuvieron éxito, pues ademas del apoyo
de los poderosos, el pueblo, que utilizaba una variedad de dialectos, encontraba el
francés una lengua menos extranjera que la que para muchos era una nueva opcion.
Cuando en 1830, con la revolucién belga, este pais se separa de los Paises bajos y se
proclama independiente, el problema linglistico no fue considerado como tal ya que, a
pesar de establecerse la libertad de lenguas, el francés era aceptado como lengua
mayoritaria y de uso generalizado en los colegios, en la administracién y en la justicia.
No fue hasta 1950 cuando se da un nuevo impulso al flamenco que llevara en 1989 a la
ley de la igualdad por la que se tolera la ensefianza en flamenco y los documentos
oficiales se redactan en dos lenguas. Tras la | Guerra Mundial esta lengua se ve aun
mas reforzada hasta que en 1932 se establece que cada una de las tres regiones usara
su lengua de forma obligatoria, a excepcién de la de Bruselas donde es obligatorio el
bilingliismo por pertenecer a la comunidad linglistica franc6fona pero encontrarse
situada en Flandes. Después de la Il Guerra Mundial y hasta nuestros dias y a pesar de
gue el apoyo administrativo al resto de lenguas en el territorio belga sigue inmutable,
la sociedad belga experimenta un afrancesamiento como opcién personal por un lado
pero también por la presion de los inmigrantes, mayoritariamente de habla francesa,
por otro. Sin embargo, es precisamente el apoyo institucional, el que obliga a ciertas
comunidades belgas a hacer uso del flamenco, avivando las diferencias y las fracturas
sociales. Tras el establecimiento de la sede de la CEE en Bruselas, las consecuencias
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van mas alla: la lengua inglesa se esta convirtiendo en la lengua de la reconciliaciéon
entre unos y otros (Picoche y Marchellonizia, 1998:47).

En contraste con los enfrentamientos lingliisticos de Bélgica, encontramos a
Luxemburgo, ejemplo de coexistencia de las lenguas. Aunque el dialecto autdctono es
el luxemburgués, la mayoria de sus habitantes son trilinglies y usan ademas el aleman
y el francés. Para muchos, hay una cuarta lengua, la de la inmigracion (ya sea el inglés
o cualquier otra). Los luxemburgueses conviven con todas ellas usando
predominantemente el francés para las relaciones laborales y administrativas, el
luxemburgués para la vida familiar y la religién, y el aleman para los intercambios
escritos y la radio. Un verdadero ejemplo de trilingliismo y de enriquecimiento.

En Suiza, la cuestidn linglistica no ha sido abordada desde la Constitucién de
1848 en la que se establece que el aleman, el francés y el italiano son las lenguas
oficiales. Mas adelante, en 1938 se reconoce el romanche como la cuarta. En este pais,
el derecho de las lenguas lo rigen dos principios: el de personalidad y el de
territorialidad. El primero va en relacién con la idea de que el Estado debe ser la
imagen del pueblo que lo compone. El segundo es un principio por el que la
Confederacién garantiza la autonomia de los cantones (con poder legislativo, ejecutivo
y judicial propios) y por ende son duefios de su politica en materia linglistica. En
consecuencia, la gente que no habla la lengua del cantén no son reconocidos como
minoria sino que se espera de ellos que adquieran la lengua o que vayan a vivir a otra
parte. Por esta razon, la ensefianza no es bilinglie hasta la secundaria, aunque el
canton lo sea y aunque el pais sea multilingle.

Tal y como se avanzaba, ademas de paises, hay zonas fronterizas que en algun
momento tuvieron la influencia de la lengua francesa y muchos casos en los que auln
hoy perdura. El Valle de Aosta y Mdnaco entre otros son ejemplos de ello.

Debido a su situacidn privilegiada como paso de los Alpes, los territorios de un
lado y del otro, a saber Saboya, Niza y Valle de Aosta, fueron durante siglos codiciados
por las diferentes casas reales. Si bien el tratado de Utretch otorgd la regién de Saboya
a ltalia, ésta fue posteriormente invadida por las tropas revolucionarias francesas,
vuelta a restituir por el tratado de Paris y finalmente otorgada a Francia junto con Niza
mediante un plebiscito. Desde entonces, el Valle de Aosta, que quedd al margen de
este movimiento se constituye como un territorio francéfono dentro del territorio
italiano y que se tratard mas de cerca a lo largo del capitulo. En cuanto a las lenguas,
en Saboya, a excepcion de algunos periodos, el francés fue predominante. Sin
embargo, en Niza, ultima regidn afrancesada, se hablé italiano hasta la revolucion.

Luego el francés comienza a tener mayor influencia para consolidarse como
lengua de la regidn en 1860. Es justo en esta época cuando comienzan los problemas
lingliisticos en el Valle de Aosta. Hasta ahora si bien el italiano era el idioma oficial, se
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permitia a las regiones francofonas el uso del francés en la administracién y de hecho
las leyes se traducian a los dos idiomas. Pero en 1860, con la adhesién de Saboya a
Francia el porcentaje de francéfonos disminuye vy la italianizacion y el movimiento en
favor de la unificacion de Italia hace que nazca un sentimiento en su contra por parte
de esta pequefia poblacion, la del Valle de Aosta, que no conoce mas lengua que la
francesa. Desde entonces muchos han sido los intentos de asimilacidn, pero la
resistencia se organizé bien y ha permitido una negociacién entre las partes que ha
generado un bilingliismo aceptado por el estado italiano a pesar de que el tratado de
Versalles tras la | Guerra Mundial no fue favorable a su independencia lingtliistica y
administrativa. Una nueva amenaza posterior, la del movimiento fascista, quiso
erradicar las lenguas fronterizas en el territorio italiano (francés en el Valle de Aosta y
aleman en el Tirol), sin embargo la resistencia fue firme y desde el fin de la Il Guerra
Mundial, una ley constitucional convierte al Valle de Aosta en auténomo y donde el
italiano y el francés tienen el mismo estatus. Hoy, sin embargo, el italiano esta muy
extendido tanto en la educacidn como en la administracién e incluso el profesorado
habla mal el francés. La Iglesia, tan protectora del francés en otros tiempos, ha
reconsiderado su postura. El estado francés se muestra muy desinteresado por el tema
y deja a su cuidado a las nuevas politicas europeas y a las generaciones mas viejas que
crecieron apoyando esta lengua y que consideran a la lengua francesa el rasgo mas
caracteristico de su personalidad étnica.

En cuanto a Mdnaco, estratégicamente situado entre Francia e ltalia, ocurre
como a tantos territorios fronterizos: se suceden los periodos en los que el italiano y el
francés son lenguas oficiales hasta que esta situacion se estabilizd tras la revolucion
francesa (1792) y los monegascos eligieron el francés como lengua oficial y el italiano
pasa de obligatorio a facultativo en los afios siguientes (1958).

6.2.2. Los “outremer”

El francés se expande mas alld de los paises fronterizos pues Francia ha
conquistado territorios, denominados de ultramar, desde las primeras cruzadas hasta
las grandes colonizaciones del siglo XVI al XVIII.

Es muy especialmente a partir de estas conquistas que comienza un gran
movimiento en el que los colonos (junto con las particulares caracteristicas de la
lengua francesa, muy marcadas por los dialectos) se mezclan con los autdctonos de
América del norte, el Caribe, Madagascar, Reunidn, Mauricio,... y asi exportan esta
lengua que se expandia fruto de la supremacia de Francia sobre tierras indigenas.

Junto a ello, crecia la necesidad de mdas mano de obra para poder seguir la
expansion y sobre todo explotar las nuevas tierras. El estado francés decidié imitar al
espafiol e importar esa mano de obra de Africa a las zonas “conquistadas”. Cuando los
esclavos negros venidos de alli aprenden la lengua del amo, nace el créole. A partir de
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entonces, este término hara referencia no solo al dialecto o lengua regional surgido de
la lengua materna de unos hablantes que necesitan comunicarse con la lengua de
poder (y a la cual hacen incorporaciones asi como simplificaciones), sino que también
lo hace para designar la diferencia, normalmente en base al nacimiento, con respecto
a otro grupo presente en esa sociedad.

Hay autores que proponen una variedad de acepciones para este mismo
término: (a) una persona descendiente de europeos y nacida en hispanoamérica, (b)
un descendiente de los franceses instalados en Luisiana, (c) un descendiente de
espafnoles o portugueses instalados en la costa del golfo de los Estados Unidos, (d) una
persona mestiza nacida de negro y de alguien con ancestros europeos que habla
lenguaje créolisé, y (e) un negro esclavo nacido en América en contraposicién al
comprado en Africa (Dubois y Melangon, 2000:237).

Otros que le reconocen un valor segun el lugar en el que se emplee: (i) el que nace en
las islas Seychelles y Reunidn independientemente del color de su piel; (ii) en las
Antillas designa al blanco que nace alli; (iii) en las islas Mauricio es todo lo contrario y
se usa para referirse a toda persona de color o mestiza; (iv) también se aplica el
término a las lenguas locales consideradas de estatus inferior y estrechamente
relacionadas a todas las que tienen como influencia las lenguas africanas de la
esclavitud (Rey, 2007:1163).

El francés que se expandid entonces, fue el francés censurado en pleno siglo
XVIl por aquellos que promovian el buen uso de la lengua y se esforzaban por
establecer las normas. Los elementos comunes que las lenguas criollas alin preservan
tienen mucho que ver con este modelo imperfecto, dialectal y caracteristico de la clase
baja de la época. Por otro lado, esta el hecho de que precisamente la necesidad de los
esclavos negros de usar el francés para comunicarse hizo que el francés evolucionara
en esas zonas de manera rapida y bien arraigada, en contraposicién con otras zonas
donde no se practicd la esclavitud (como Canada) donde la presencia de esta lengua no
era tan fuerte ni estable.

Actualmente muchas son las personas que utilizan el créole como lengua
materna Unica o como parte de un bilingliismo franco-créole. Sin embargo solo en las
Islas Seychelles y en Haiti se consideran lenguas oficiales. El bajo estatus del créole es
debido principalmente a que son lenguas eminentemente orales, usdndose para las
relaciones formales y escritas una lengua mas prestigiosa. Estas lenguas orales estan
repartidas en catorce territorios de los que cuatro se consideraban DOM
(Départements d’Outre-Mer) desde 1946 (Guadalupe, Martinica, Guayana y La
Reunidn) y el resto se perdieron a favor de Inglaterra. Sin embargo, incluso después
del cambio de lengua oficial, se sigue hablando un créole de origen francés.
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Los créoles de base francesa se reparten en dos zonas: la del Océano indicoy la
americano-caribefia. Estan implantados especialmente en las islas a excepcion de la
Guayana y Luisiana. Los créoles no son francés: son lenguas que se han desarrollado en
situacion de esclavitud (Yaguello, 2003:132).

La particularidad de la organizacién territorial actual de la Republica Francesa
es que sus territorios se organizan en metropolitanos y de ultramar. La metrépolis estd
organizada en regiones formadas por departamentos. Los denominados outremer,
antiguas colonias, se refieren a regiones monodepartamentales a los que son
aplicables las leyes y reglamentos franceses de pleno derecho (salvando algunas
adaptaciones a las particulares caracteristicas de los colectivos) (Articulo 73 de la
Constitucion de 1958 en su revisiéon de 2008).

La situacion administrativa de los antiguos DOM-TOM (Departamentos y
Territorios de ultramar) ha evolucionado hasta una de las ultimas revisiones
constitucionales en 2003 a DROM-COM (Departamento y Regién de ultramar y
Comunidad de ultramar) con una profunda intencién descentralizadora.

Con respecto a la union europea, los actuales DROM se consideran regiones
ultraperiféricas (Guadalupe, Martinica, Guayana, la Reunién y Mayotte). Los COM
(Polinesia francesa, San Pedro y Miquelén, Wallis y Fortuna, San Martin y San
Bartolomé) tienen un estatus particular con mayor autonomia, quedando solo como
una tercera modalidad con tratamiento sui generis las tierras australes y antarticas,
Clipperton y Nueva Caledonia donde cada zona cuenta con un régimen diferente y
especial (Articulo 72.3 de la Constitucién de 1958 en su revision de 2008).

La escolarizacion en los antiguos DOM no ha sido facil para el estado francés,
principalmente a causa de la falta de consideracién del créole como lengua usada
mayoritariamente por la poblacién y que llevaba a la gran mayoria de los habitantes al
fracaso escolar.

En los cuatro departamentos de ultramar (Martinica, Guadalupe, Reunién y
Guayana), el francés, que solo es la lengua materna de un bajo porcentaje de la
poblacidén, estd bien implantado y continua beneficidndose de un estatus prestigioso,
junto con los créoles, lenguas maternas con estatus vernaculo. En los TOM es un poco
diferente. Estdn menos afrancesados y mas proximos a situaciones de diglosia
(Yaguello, 2003:131).

La situacién de los DROM-COM evoluciona con cierta rapidez. La lejania con
respecto a la metrdpolis tiene efectos dispares pero con aires de independencia.
Diferentes referéndums en algunos de estos lugares hacen que el cambio vaya hacia
una mayor aunque mas frecuentemente hacia una menor dependencia de la
metropolis.
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6.2.3. América

Por otro lado, el francés de América del Norte se sitla en la region de Quebec,
New Brunswick (Canadad), Luisiana (Estados unidos) y Haiti ademas de los DROM-COM
ya sefalados.

En Quebec, el estatus de la lengua francesa ha variado a través de la historia y
puede organizarse esa evolucidn en cinco etapas. Durante la primera, el denominado
régimen francés (1608-1760), el francés acompafia las conquistas y los asentamientos
gue estas conllevan. Ante la amenaza inglesa, Luis XIV refuerza su presencia en la zona
de la desembocadura del rio San Lorenzo, y junto con las hijas del rey, consolida el
francés en la zona. Si bien los colonos franceses usan diversos patois (dialectos),
cuando la colonia los obliga a relacionarse entre ellos, las diferencias dialectales son
reabsorbidas en beneficio del francois, la lengua del rey y la lengua comun que se
usaba en la corte. Asi, los colonos de Quebec, fueron los primeros en asimilar el
francés, mucho antes que los habitantes de la metrépolis.

En una segunda época, la del régimen britanico (1760-1850), el francés pierde
su estatus sin desaparecer. Fue entonces la lengua del campesinado y del clero. La
lucha por mantenerse al lado del inglés se mantuvo a duras penas durante muchos
anos.

Luego, en la época de la Confederacién (1850-1960) se consigue dar a la lengua
francesa un verdadero estatus juridico y politico, aunque junto al inglés. Aunque logra
sobrevivir, el inglés domina claramente. Resulté que la ilusién de una unidn que se
esbozd con la Confederacién, no fue tal. Sin embargo, en 1960, llega la cuarta época, la
de la revolucion tranquila. Entonces, denuncia la situacion en la que se encuentra y
lucha por renovar y mejorar su estatus. Asi, la reconquista linglistica viene
acompaniada de la politica, la econdmica y la cultural y fijan estos nuevos logros con la
“Carta de la lengua francesa” (ley n2 101 por la que se definen los derechos lingliisticos
de los quebequeses).

Al principio, bajo el Régimen Francés, el estatus de la lengua se impuso a todos
bajo la autoridad del rey. Luego, tras la conquista de 1760, se asiste a una decadencia
del estatus, que alcanza su nivel mas bajo entre 1840 y 1848, cuando el francés es
proscrito de la Asamblea Legislativa. La recuperacion comienza a partir de 1867
(Confederacién), con el pleno reconocimiento del francés en las instituciones
parlamentarias y judiciales. No obstante, el uso predominante del inglés en el mundo
del trabajo y de la economia socava el estatus del francés y de sus hablantes, de modo
qgue habra que esperar a los afios 1970 para recuperar cierto espacio y devolver al
francés su estatus de lengua oficial y normal en Quebec.

En Quebec, la lengua francesa se salvo de la anglicanizacion que amenazaba la
poblacién francéfona tras la guerra de la independencia de las colonias inglesas en
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América debida a una fuerte natalidad que les permitio resistir. Posteriores intentos de
prohibir mediante leyes el uso del francés fueron infructuosos y ambas lenguas se
convirtieron definitivamente en lenguas oficiales de la region de Quebec en 1867. Mds
adelante, tras la Il guerra mundial comienza una revolucion tranquila que lucha por la
independencia de Quebec y por ende, por un mayor peso del francés en el territorio. Si
bien esta regidn sigue formando parte de Canada, han impuesto el francés como Unica
lengua oficial (aunque permitan la practica no solo del inglés sino de las lenguas
indigenas) lo que ha llevado al estado a tomar medidas especiales (traducciones de
textos administrativos, creacidon del Consejo de la lengua francesa, la Oficina de la
lengua francesa,...).

En 1970, la ley de las lenguas oficiales asegura que Canada es bilinglie, pero hoy
en dia sigue siendo algo mas tedrico que practico pues ni siquiera el funcionariado de
la administraciéon puede garantizar la atencion en francés en todas las zonas del pais 'y
muy especialmente en el oeste. Ademas, el francés se aprende tarde y solo para los
mas dotados. Sin embargo, el gobierno canadiense sigue haciendo grandes esfuerzos
por un bilingliismo real, que aunque lejano, sigue formando parte de los programas
politicos de todo el pais.

La regidon de Quebec tiene como Unica lengua oficial el francés segun las leyes
de la provincia. Sin embargo, segun la ley constitucional de Canada de 1867, el inglés y
el francés pueden ser utilizados en todo el territorio canadiense.

El intento independentista de 1995 con el referéndum no tuvo éxito, sin
embargo, actualmente se considera a la regién de Quebec una nacién dentro de
Canada. Aunque solo a nivel social y cultural (no legal), este reconocimiento le llegd en
2006 por parte del parlamento canadiense.

La antigua regién de Acadia es otra comunidad francéfona de Canada.
Geograficamente esta formada por la mayor parte de la regién canadiense de Nuevo
Brunswick asi como algunos puntos de las regiones atldnticas del noreste americano
(poblaciones de la Isla del Principe Eduardo, nueva Escocia, Terranova y el Labrador) y
en su mads extensa acepcién comprenderia a otros nucleos de comunidades dispersos
situados en Québec, los Estados Unidos e incluso en las Antillas donde la didspora
acadiense los llevé. El francés acadiano tiene variables diferentes a la quebequesa y a
diferencia de ella, es una regién con dos lenguas oficiales, el inglés y el francés. El
francés acadiano se considera un dialecto del francés estandar y en él abundan tanto
los anglicismos como los arcaismos ya que el aislamiento geografico de la region es
pronunciado y ademas se encuentra rodeada de una potente comunidad angléfona.

Su poblacién es originaria del oeste francés. Tras la conquista del territorio por
los ingleses en el siglo XVIII comienza por un lado la didspora acadiense y aunque
muchos fueron deportados a Francia mayoritariamente (aunque también a otras
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regiones e incluso a Inglaterra), los que consiguen sobrevivir alli en la zona,
reconstruirdn y mantendrdn viva la comunidad acadiana. Tras el Tratado de Paris (1763
por el que Francia, Inglaterra y Espafia se reparten parte de sus territorios colonizados)
los acadianos son obligados a dispersarse por las regiones atlanticas canadienses e
incluso por Francia, Luisiana y las Antillas y solo pueden organizarse en comunidades
poco numerosas integradas en zonas angléfonas.

Asi la Acadia del norte se refiere actualmente a las provincias atlanticas del
norte América y la Acadia del sur a Luisiana.

La Luisiana, que debe su nombre a Luis XIV, se mantuvo francesa 80 afos,
desde 1682. En 1803, Napoledn la vende a los Estados unidos donde se convierte en
estado unos afos después. Este inmenso estado fue poblado por inmigrantes créoles
franceses-africanos procedentes de Haiti (negros antillanos), refugiados de la
revolucion francesa y por acadianos extraditados de Acadia. Asi, cada comunidad
desarrollé sus variedades dialécticas hasta que en 1869 el inglés se convierte en lengua
oficial y el francés desaparece. Hasta entonces, hubo un periodo en el que la presencia
francéfona estaba relacionada con la clase social alta y culta. Esta situacidon cambia tras
la guerra de secesidn americana para convertirla en la lengua de los pobres y los
perdedores y para ser abolida por la constitucion poco después. En 1968 nace el
Consejo para el desarrollo del francés en Luisiana (CODOFIL) dedicado a preservar y
desarrollar el francés de la regién. Actualmente, son conscientes de la necesidad de un
movimiento que apoye a la lengua francesa pues la gran mayoria de los 200.000
francéfonos censad os en el afio 2000 (con respecto a las 250.000 censados en 1990)
no saben ni escribir ni leer su lengua principal de comunicacion oral.

Mientras Francia intentaba colonizar América del norte, llevé a cabo una
operacion simultdnea en la zona del Caribe. Esta campafia, la de las Indias
occidentales, consiguidé fundar colonias en la Guayana y en islas como San Cristébal,
Martinica, Guadalupe y Santa Lucia (algunas de ellas anexionadas posteriormente a
Inglaterra y vueltas a restaurar a Francia mas adelante), aunque sin duda la de mayor
importancia fue la fundada en la mitad oeste de la isla de la Espafiola (actual Haiti). La
explotacidn de las tierras en todas ellas se mantuvo gracias al comercio de esclavos.

Asi, Haiti, colonizada primero por los espafioles, luego por los franceses y
posteriormente por los estadounidenses, tiene dos lenguas oficiales: el créole haitiano
(de base francesa e influencias espafiola y africana occidental) y el francés. El primero
es lengua de comunicacion oral pero el segundo es el mas escrito y estudiado ademas
del Unico permitido en la administracion. Sin embargo, porcentajes significativos de la
poblacion pueden comunicar en espaiol e inglés.
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6.2.4. Africa

La presencia del francés en Africa estd estrechamente relacionada con la
historia del imperio colonial francés como ya hemos avanzado. Al igual que en otras
zonas del mundo, Francia tuvo posesiones en Africa desde el siglo XVII.
Simultdneamente a la expansidon colonial en el Nuevo Mundo, la compaiiia de las
Indias Orientales establecidé factorias, y por tanto conexiones comerciales, en el
océano Atldntico con Senegal y en el indico con las islas de la Reunién, Mauricio y
Seychelles.

Mas adelante, durante el denominado segundo imperio colonial francés en el
siglo XIX, Francia invadié Argelia y establecié un protectorado en Tunez en 1881. Esta
influencia se constituyé poco a poco en Mauritania, Senegal, Guinea, Mali, Costa de
Marfil, Benin, Niger, Chad, Republica Centroafricana, Republica del Congo, Chad vy
Yibuti, asi como con un protectorado en Marruecos en 1911. Después de la | Guerra
mundial, obtuvieron Togo y Camerun como unas de las ultimas colonias. Tras la Il
Guerra Mundial, como ocurrié con muchos de los territorios que estaban bajo su
influencia, Francia perdié parte de su imperio hasta que Charles de Gaulle reinstauré
buena parte de él mediante la férmula de la Union francaise (nueva denominacion del
Imperio colonial francés durante la IV Republica) por la que las colonias se convierten
en DOM-TOM. Durd poco ya que los movimientos independentistas no tardaron en
llegar al igual que la V Republica y la nueva apelacién de Comunidad francesa. Sin
embargo, la influencia del francés dejé una traza imborrable que hoy justifica ya no
solo el movimiento francéfono, sino gran parte de las politicas lingliisticas mundiales
gue colocan a la lengua francesa entre las principales lenguas extranjeras de estudio.

Desde su independencia de Francia a finales de los 50 y principios de los 60, la
lengua francesa conversa diferentes estatus en los antiguos dominios franceses.
Actualmente en Guinea, Costa de Marfil, Senegal, Benin, Togo, Niger el francés es
Unica lengua oficial pero abundan en el oral una multitud de lenguas africanas; en
Mauritania es el drabe pero el francés junto con otras lenguas africanas estd muy
extendido; en Mali, Chad, Yibuti, Comoros, Mauricio, Seychelles, Madagascar, Gabdn,
Camerun, Burkina Faso, en la Republica Centroafricana, en la Republica del Congo, en
la Republica democratica del Congo, Ruanda y Burundi (estos tres ultimos
independizados de Bélgica, no de Francia) el francés es oficial junto con otra u otras
lenguas. Un ejemplo particular del francés como lengua oficial en convivencia con
otras lenguas también oficiales es Guinea Ecuatorial donde a pesar de su estatus su
uso es meramente anecdético y por cuestiones practicas ya que la pertenencia a
movimiento francéfono de da ventajas econdmicas.

En el norte de Africa, TUnez, primero protectorado y luego colonia francesa,
mantiene la lengua francesa de facto al igual que Marruecos, pero sus Unicas lenguas
oficiales son el arabe. En el caso de Argelia, tras haber sido DOM vy tras la dramatica
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independencia de Francia mediante una guerra, el francés no es lengua oficial pero su
uso esta muy extendido.

Hay otros paises africanos que a pesar de haber tenido algin episodio francés
en su historia, el idioma no ha perdurado como Egipto.

6.2.5. Asia y Oceania

Durante la expansién colonial francesa del siglo XVII, ésta consiguid establecer
importantes colonias en el Océano indico y Pacifico en distintos puntos de la India.
Luego, durante el siglo XIX Francia instauré un protectorado en Camboya (1863) y
establecidé el control primero sobre el sur de Vietham y luego sobre el resto del
territorio vietnamita. Todos estos dominios, la posterior anexién de Laos y la concesion
de Shanghai, conformaron la Indochina francesa hasta la finalizaciéon de la Il Guerra
Mundial donde Japdn tomaria el control de la zona.

También en el siglo XIX consolidé su presencia en el Pacifico Sur con la Nueva
Caledonia y la Polinesia francesa (actuales DROM-COM).

Después de la | Guerra Mundial, los franceses constituyeron sus ultimas
colonias: Siria y Libano (antiguo imperio otomano).

La presencia francesa entonces, justifica la de su lengua aun en nuestros dias. Si
bien ya el francés es en teoria una lengua extranjera en la mayoria de estos paises, en
la practica hay que considerar que tiene un estatus particular por el uso tan extendido
y porgue hay una voluntad de seguir utilizandolo en la medida en que muchos de estos
paises pertenecen al movimiento francéfono del que hablaremos mas adelante
(Vietnam, Camboya, Laos y parte de la India).

En algunos de ellos, el francés es lengua oficial junto con otras lenguas como en
Libano sin olvidar a los DROM-COM ya mencionados.

6.2.6. Casos regionales de bilingtiismo francofono en la actualidad

Como ya hemos avanzado, existen hoy en dia zonas donde el francés convive
con otra lengua. Dentro o fuera de la metrdpoli, estos casos asi como las politicas
linglisticas que los sustentan, son de maximo interés para seguir comprendiendo la
situacion actual del francés en el mundo.

En el hexdgono (Francia metropolitana) contamos con los casos de la regién de
Bretafa, Alsacia, Pais Vasco y Cdrcega (entre otros). Fuera de él, sélo podemos
considerar el Valle de Aosta y los DROM-COM.

En Bretafia existen tres lenguas oficiales: el francés, el bretén y el galo. Segun el ultimo
sondeo (2007) actualmente hablan esta lengua unas 200.000 personas con la
particularidad de que las tres cuartas partes tienen mas de 70 anos. Esta lengua
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llegada a Francia por una oleada inmigrante proveniente de la Gran Bretafia de los
siglos V al VII, es hablada por menos del 5% de la poblacion bretona actual. El galo, sin
embargo, es una lengua romana y una variante de la lengua de oil como lo es el
francés. Es hablada igualmente por menos del 5% de la poblacién de la region. Puesto
gue ambas no siempre tuvieron estatus legal y de hecho fueron prohibidas en el
colegio, llegd un momento en los afios 50 en los que la tradicion oral no pudo
sostenerse apenas. Hubo que esperar al afio 2004 para que unanimemente los
bretones tomaran la iniciativa de proteger su patrimonio linglistico y establecieron un
plan en forma de politica linglistica regional. Asi, no solo la regidn concede a ambas
lenguas el estatus de lenguas oficiales junto al francés, sino que en 2008 consiguen
gue estas lenguas regionales se integren en la Constitucién y por ende formen parte
del patrimonio francés (Articulo 75-1). Se puede decir que las numerosas medidas
tomadas tanto de parte de la administracion publica como de diversos entes privados
han contribuido a una notable mejoria en la presencia del bretén en la sociedad
bretona. Entre estas acciones caben destacar la creacidon de las escuelas Diwan de
inmersién en 1977 (gratuitas vy laicas), las clases bilinglies en la ensefianza publica en
1983 y en la privada en 1990 (catdlicas). En 2011 se contaban alrededor de 14.000
nifos escolarizados en alguno de estos tipos de opciones de enseifanza en
comparacion con los 10.000 de 2006. Al margen, las asociaciones de padres y madres
estdn muy implicadas en el proyecto de bilingliismo y existen campamentos de verano
y actividades extraescolares en las que el bretdn es lengua vehicular. En la educacién
de adultos, durante el curso 2010-2011 mas de 5000 personas han seguido cursos de
bretéon en diferentes modalidades. En cuanto al galo, los datos son mucho menos
representativos. Su presencia es menor pero es importante resaltar que es una opcion
presente como lengua extranjera en la secundaria. Asimismo, la presencia de ambas
en los medios de comunicacién (radio, television y prensa regionales) es un hecho y
contribuyen a que estas lenguas estén presentes en la vida diaria. Los datos sobre el
efecto de todas estas medidas son alentadores pues los hablantes jévenes (de entre 15
y 19 afios) han pasado de constituir el 4% en 2007 en comparacion con del 1% del afio
1997 (Conseil de Bretagne).

En el ejemplo de la Bretafia se puede observar que el francés es la lengua
mayoritaria tanto de uso como en la ensefianza. Las lenguas regionales comienzan
timidamente a hacerse un hueco entre la poblacién pero no existe ningun tipo de
amenaza pues es la lengua materna consolidada de todos los bretones.

En la region de Alsacia ocurre algo parecido aunque con sus especificidades. El
bilingliismo de esta regidn es fruto de los multiples conflictos a lo largo de la historia
entre Francia y Alemania y que terminaron definitivamente después de la Il Guerra
Mundial. El alsaciano, es considerado como dialecto y aun no se le ha reconocido el
estatus de oficial. Al igual que ocurre con todas las lenguas regionales francesas y
como ya hemos referido en el caso del bretdon, en 2008 se recogen en la Constitucion.
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A este respecto, la Academia de la lengua francesa se manifestd contra dicha medida
alegando que atentaba contra la identidad nacional.

El alsaciano permanece como lengua de uso exclusivamente familiar y oral con
500.000 hablantes censados en 2002 en Alsacia y otros territorios colindantes
alemanes (2002, Badia i Capdevila) aunque es posible encontrar oferta educativa en
esta lengua en las etapas infantil y primaria. Los esfuerzos de bilingliismo por parte de
la administracion regional favorecen completamente a otra lengua, la alemana,
considerada como mas prestigiosa. En este sentido estan muy generalizadas las
escuelas bilinglies en todas las etapas educativas, incluida la superior, por un convenio
de reciprocidad entre ambos estados (Ares, 2009:232). Ademds desde la
administraciéon se apoya al dialecto alsaciano de forma indirecta, a través de la
promocién de la otra lengua de influencia que es el aleman. El Consejo General del
Alto-Rin, movido por el dato de que el 70% de los puestos de trabajo demandan el
dominio del aleman, ofrece a todas las familias que lo deseen una formacion bilingle
francés-aleman desde los tres afios aunque hasta 2008 solo hacia uso de ella un 14%
de la poblacién afectada. Desde la educacién infantil hasta la secundaria el gobierno
regional propone una educacion impartida a partes iguales en ambas lenguas. En 2011
el panorama sin embargo no es tan alentador como debiera. La Academia de
Estrasburgo recibe las quejas de las asociaciones pro-bilingliismo que denuncian por
un lado los escasos recursos puestos a disposicion de la adquisicion de la lengua
alemana y por otro la imperiosa necesidad de la poblacién que no puede acceder a un
puesto de trabajo por la falta de dominio de la lengua. En cifras, segin la misma
Academia de Estrasburgo, en 2009 solo un 11% de los alumnos de primaria cursaban
esa educacion bilinglie, porcentaje que aumenta hasta un 40% en la secundaria.

En Cdrcega, ademas del francés se habla el corso. Esta variedad romance
alcanzé el estatus de lengua en 1980 y sélo en Francia. En la regidon de la Toscana
italiana, aunque también se habla, estd considerada un dialecto. La Asamblea corsa,
adopté por unanimidad un plan de desarrollo de esta lengua para el periodo 2007-
2013. En 2010 la administracién corsa firmo la Carta de la lengua corsa, medida que se
suma a la anterior para reforzar y dar mayor visibilidad a la misma. El objetivo desde
entonces es formar al profesorado y conseguir algunos porcentajes minimos de
bilingliismo en funcién de la etapa educativa (30% del alumnado en educacién infantil,
25% en primaria y mantener los porcentajes en la secundaria ademas de generalizar el
bilingliismo a todas las ramas de la educacion profesional).

En cuanto al vasco, hablado en una regién que ocupa parte del territorio
espafiol y francés, cuenta con mds de un millén de hablantes (1.200.000 en 2008). El
Instituto cultural vasco, nos informa que en general se mantiene como en otras
regiones francesas la paridad entre las lenguas en las escuelas bilinglies privadas o las
publicas (ikastolas). En el territorio francés se forman en estas escuelas mas de 3000
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alumnos que disponen de 57 centros de infantil y primaria, 13 para la secundaria
obligaria y 5 para el bachillerato (2004). La historia de la ensefianza vasca, como la de
otras lenguas regionales en Francia, nace en 1969 (con un papel de lengua extranjera)
y gana presencia en la ensefianza con la ley Savary (1982) que permite hacer una parte
del curriculum en vasco (Lefort, 2005:5) o la lengua de la regidn correspondiente.

Sobre el occitano, en 1999 se contaban dos millones de hablantes de todas sus
variantes sobre un total de quince, localizados en el tercio sur de Francia (y algunos
valles espafioles e italianos). Esta lengua goza de relativa buena salud a pesar de estar
entre las lenguas en peligro reflejadas en el mapa de la Unesco (2009) pues tiene
presencia tanto en la radio como en la televisidn regional asi como en la ensefianza
bilinglie primaria publica con 2000 alumnos en el curso 2001-2002 y 1800 en la
privada. La presencia aumenta en la secundaria aunque no como lengua de ensefianza,
sino lengua extranjera, a 17.000 alumnos en el curso 1999-2000 (Rey, 2007:1111). Esta
lengua también puede ser estudiada en la universidad.

Mucho menos significativo, el catalan estd presente en Francia en los Pirineos
orientales y tiene presencia en los medios y en la educacién a razén de un 20% de la
poblacién en primaria y tan solo un 6% en la secundaria (curso 1988-99).

En cuanto al resto de los dialectos en la Francia metropolitana, a pesar de la
creacion de la asociacién DPLO (Défense et promotion des langues d’oil) en 1982, el
hecho es que el uso de todas las lenguas que se engloban dentro del término d’oil ha
desaparecido practicamente debido a que la transmision familiar también lo ha hecho
(Rey, 2007:1108) y el movimiento en su favor se reduce a iniciativas privadas o locales.

Para el francoprovenzal (conjunto de dialectos del sudeste francés) ocurre
igual. Aunque en 1988 se contaba con unos 60.000 hablantes, actualmente estos
dialectos no son transmitidos por las familias.

Asi se comprueba que la lengua francesa convive con otras en una rica
diversidad de situaciones y circunstancias. El francés que ejerce su influencia sobre
otras lenguas y a la vez se ve afectado por las mismas es en si mismo un mosaico que
refleja la complejidad del camino recorrido durante dos mil afios. La presencia de esta
lengua en el mundo asi como la relacién que mantiene con otras ilustra su relevancia y
nos ayuda a comprender mejor la utilidad del aprendizaje de esta lengua en nuestros
dias.

6.3. El movimiento francéfono

Como ya hemos avanzado, conocer la lengua francesa y su presencia en el
mundo es fundamental para nuestro estudio pues asi alcanzaremos a valorar la
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repercusion de su estudio en nuestras secciones bilinglies. Para completar esta tarea
es crucial la inclusidn del fendémeno de la francofonia en el capitulo actual, tanto como
ideal como organizacién contempordnea de vital importancia y gran influencia en la
esfera internacional. Asi pretendemos dar mayor amplitud y profundidad al concepto
de lengua francesa contribuyendo a una completa valorizacién del mismo.

Fue durante el siglo XIX y el XX cuando el francés fue perdiendo su hegemonia
aungue como ya hemos visto sigue conservando cierto prestigio en todo el mundo. De
hecho, hasta el Tratado de Versalles fue la lengua diplomdatica por excelencia. A partir
de entonces se emplearon otras lenguas para ese fin ademas del francés. Desde 1945
es lengua de trabajo en la ONU y aunque su uso en la Unién Europea es relevante,
existe una preponderancia clara del uso de anglo-americano.

Antes de la | Guerra mundial, el estatus del francés en el mundo lo mantuvieron
las misiones religiosas francesas y otras iniciativas laicas y privadas como la Alianza
Francesa. Después de la | Guerra Mundial, el estado francés crea una politica
linglistica, estableciendo asi algunos mecanismos para la difusion de la lengua
francesa en el mundo (primeros institutos franceses dependientes de universidades
francesas, liceos franceses, lectorados, agregados culturales, Centro internacional de
estudios pedagdgicos, Federacidn internacional de profesores de francés, Centro de
investigacion y estudio para la difusion del francés,...) y para unirse en 1960 al
movimiento de la francofonia.

Creado por Reclus® en 1886, el término no resurge hasta 1962, cuando Sedar
Senghor lo utiliza en la revista Esprit con su articulo Le frangais: langue de culture,
fundando asi este movimiento. Rapidamente, otros lideres politicos se sirven de él
seguidos de las comunidades quebequesa y valona para apoyar sus luchas politico-
linglisticas y ganar en “visibilidad” internacional (Rey, 2007:1280). Francia, ajena en
principio a la creacidon de este movimiento unificador y luego prudente para evitar la
sombra del neocolonialismo, se suma a él creando el Alto Consejo de la Francofonia
(1984) siendo la unica estructura francesa formada mayoritariamente por miembros
no franceses. Su accién contemplaba las cumbres bianuales en la que los jefes de
estado de los por entonces 52 miembros se reunian, asi como la publicacién cada cinco
afos de informes sobre el estado de la francofonia en el mundo. Aunque con parecida
estructura y objetivos, esta institucidon pasé a llamarse Consejo consultivo de la
francofonia y actualmente depende de la Organizacidn Internacional de la Francofonia
(OIF) desde 2004 presentandose los informes cada cuatro afios.

El 20 de marzo de 1970 se crea la ATTC (Agencia para la cooperacidn cultural y
técnica) precursora de la OIF y desde entonces se celebra el dia mundial de la
francofonia en esa fecha.

99 . Y \ .
“... nous acceptons comme francophones tous ceux qui sont ou semblent destinés a rester ou a devenir

participants de notre langue” (1886:422).
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La Organizacion Internacional de la Francofonia se fundé segun los principios de
base del tratado de Niamey (Nigeria). Actualmente estd compuesta por 56 miembros y
19 observadores, de los cuales 32 tienen el francés (solo o junto a otras lenguas) como
lengua oficial. Se encarga de defender causas como la diversidad cultural, la paz y la
democracia y a dotar de medios eficaces a favor de los pueblos francéfonos. La OIF se
encarga de organizar las acciones politicas y la cooperacién entre los paises que tienen
en comun la lengua francesa y los valores universales en base a una solidaridad activa
gue repercuta en una mejora de todos los paises asociados.

El movimiento francéfono responde a la necesidad de afirmar la identidad de
aquellos para los que la lengua francesa es de alguna manera su patrimonio.

Asi, el término francofonia recoge en si mismo varios conceptos. Desde el
punto de vista linglistico se refiere al conjunto de hablantes del francés. Desde el
geopolitico, al conjunto de estados del mundo que tiene el francés como lengua oficial
o que simplemente usan la lengua francesa. Ademas, en el uso de este vocablo hay
también un sentido institucional que nace del sentimiento de pertenencia a un grupoy
de la voluntad de muchos individuos de participacién que se traduce en la creacién de
asociaciones y organizaciones publicas o privadas. Pero sobre todo, la francofonia
encierra un sentido espiritual pues no designa solo a una realidad linglistica,
geografica y social, sino también a una comunidad que desea compartir valores
comunes y ejercer la solidaridad. Como Senghor la definié una vez, la francofonia es
“una comunidad intelectual o espiritual en la que la lengua nacional, oficial o de
trabajo es el francés” (en Deniau, 1983:18). Deniau admite en este sentido que

les caracteres propres d’une langue influencent la pensée et les valeurs
culturelles qu’elle véhicule. Le frangais étant parlé par un grand
nombre d’individus, I’échange culturel entre les francophones d’Europe
et des autres continents fonde une méme famille spirituelle (1983:22).

Y de nuevo Senghor (en su articulo fundador, 1962:844) dice que la
francophonie c’est I’lhumanisme intégral qui se tisse autour de la terre, cette symbiose
des énergies dormantes de tous les continents, de toutes les races qui se réveillent a
leur chaleur complémentaire.

Dentro de las cumbres bianuales cabe resaltar la declaraciéon de Mauricio en la
que en 1993 todos los estados implicados subscriben todos estos valores vy
compromisos. Dos afios después, deciden aprobar la que hasta ahora describe
juridicamente la accién de esta organizacion denominada la Carta de la francofonia. En
1997 eligieron al primer secretario general, Boutros-Ghali. Desde entonces, muchos
paises se han ido sumando por razones muy diferentes y no sélo aquellos que usan la
lengua francesa. Aparentemente, para formar parte de la OIF es suficiente con usar
limitadamente el francés o simplemente con que sea lengua extranjera de aprendizaje.
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La imagen de esta organizacion aun hoy en dia es un poco confusa pues paises como
Argelia no forman parte de ella. Pero hay una francofonia que va mas alla de la
institucion: la de las actitudes, opciones y competencias individuales. La organizacién
tiene como objetivos conservar la diversidad cultural y linglistica en el seno de la
mundializacidén que protagoniza nuestros dias.

El término francofonia es en definitiva un término ambiguo. El francés como
lengua compartida es mas que un hecho, es una metafora ideolégica que intenta limar
las enormes diferencias y las profundas desigualdades entre las sociedades
consideradas francéfonas. Por esta razén la primera caracteristica de la francofonia es
la heterogeneidad pues engloba realidades y relaciones con Ila lengua
extraordinariamente plurales (Gontard, 1996:14-15). La siguiente caracteristica del
movimiento estd relacionada con la regresion que la lengua francesa experimenta
debido al poder y la presencia de otras lenguas. Lo que explica la adhesién de esos
paises que la sufren al movimiento francéfono no es por tanto el interés cultural sino
la posibilidad de ciertos privilegios econdmicos.

Otro término muy ligado a este es la francité definido como el “conjunto de
caracteres propios de la cultura francesa” (Grand Larousse) y que pone el acento mas
en la civilizaciéon que en la lengua. Asi puede considerarse la francofonia como una
manifestacion de la francidad. La francidad es el alma de la francofonia, la voluntad y la
afirmacion de una comunidad espiritual que desea compartir y enriquecer los valores
de la civilizacidn.

Se puede concluir que la pertenencia linglistica y geogréafica a un conjunto
provoca en el individuo un sentimiento de participacién que se traduce en el
nacimiento de asociaciones y de ahi precisamente viene el poder de este movimiento
internacional.

La solidaridad activa de la que hace gala la OIF es aun un espacio por definir, en
pleno proceso de concrecién y definicion dirigido por Abdou Diouf desde 2003. El
movimiento cultural que encierra la francofonia, aunque vasto e impreciso, por ser
menos institucional, es también mas universal. En materia de francofonia, o mas all3,
de francidad, seguimos haciendo camino movidos siempre por la voluntad de usar una
lengua y junto a ella, muy de cerca, por los grandes valores solidarios.

6.4. La presencia del francés en nuestro mundo

En los inicios de la Comunidad Europea, cuando solo existian cuatro lenguas
oficiales, el francés disfrutaba de una posicién privilegiada en cuanto a su uso como
lengua franca institucional. Sin embargo, esta situacion cambié radicalmente con el
ingreso de Reino Unido en el club comunitario y la consiguiente incorporacién del
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inglés al repertorio de lenguas oficiales de la Unidén Europea (Fernandez Vitores
2010:179).

En efecto, desde la firma de los primeros Tratados en 1957, algunos circulos de
la élite francesa intentaron que el francés fuese reconocido oficialmente como la
lengua franca de las instituciones Comunitarias. Ese era al menos el objetivo del
Comité pour le frangais langue européene, constituido ese mismo afio con la ayuda de
Hervé Lavenir de Bufdn. Igualmente, el Haut Comité pour la défense et I'expansion de
la langue francaise, que De Gaulle fundara en 1966, también tenia entre sus objetivos
la adopcidn del francés como la lengua del Mercado Comun (Gordon 1978:7). Este tipo
de acciones politicas de defensa de la lengua francesa es preciso entenderlas dentro
de un contexto politico mas amplio. En los primeros afios de |la CEE, el gobierno francés
podia considerarse el lider natural de dicha organizacién politica por dos motivos
principales: por un lado, Alemania e Italia aun estaban trabajando para rehabilitarse
democraticamente tras el periodo fascista y, por otro, los Paises del Benelux eran
entidades politicas menores si se las comparaba con Francia (Wright 2006:40). Las
practicas linglisticas de la CEE eran un mero reflejo de este reparto de poder entre los
Estados miembros. Asi, aunque el régimen linglistico de la Comunidad Europea,
contenido en el Reglamento n2 1 del Consejo, establecia que las cuatro lenguas de los
seis Estados miembros eran, ademas, las lenguas oficiales de la Comunidad, la lengua
de trabajo ampliamente utilizada era el francés (Fosty 1985). Segin Gordon (1978:67),
en 1962, el 85% de la comunicacion institucional comunitaria se realizaba en francés.
Esta utilizacién mayoritaria del francés suele explicarse también por otros dos motivos
no menos importantes que el peso politico de los Estados fundadores. En primer lugar,
las sedes de las instituciones europeas estadn localizadas en tres ciudades —Bruselas,
Luxemburgo y Estrasburgo— con una amplia proporcion de hablantes nativos de
francés y, en segundo, el francés era la lengua oficial o cooficial de tres de los seis
Estados miembros fundadores —Francia, Bélgica y Luxemburgo— (Labrie 1993).

Mientras el francés ocupd una posicion privilegiada como lengua franca de la
Unién Europea en los denominados treinta gloriosos —de 1946 a 1975— (Shelly
1999:307), Europa no hizo sino consolidar la posicion dominante del francés en el seno
institucional de la UE y servir de plataforma de promocién de esta lengua en el exterior
pero esta situacion cambid radicalmente con el ingreso de Reino Unido en 1973.
Francia enfocd la amenaza del inglés como lengua franca desde la promocion del
multilingliismo europeo ya que cualquier intento de reduccién de las lenguas de
trabajo en la UE hubiese supuesto a largo plazo una gran pérdida en la presencia del
francés en Europa y en el mundo (Fernandez Vitores, 2010:194).

El dltimo informe de la OIF sobre la francofonia publicado en 2010 estima que
hay 220 millones de francéfonos en el mundo (Wolff, 2010:5) de los que 116 millones
estudian la lengua (la mitad de ellos como lengua extranjera) convirtiendo asi a esta en
la segunda mas aprendida en el mundo después del inglés y en la novena comunidad
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en numero de hablantes de una lengua (Ministerio de Asuntos exteriores francés,
2010). Con respecto a Europa, es la segunda en nimero de hablantes que la tienen
como lengua materna (16% de la poblacion europea) después del aleman.

El observatorio de la lengua francesa y su ultimo informe de 2010 nos ofrece los datos
mas actuales sobre la presencia del francés en el mundo.
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Figura 8. Estudiantes de y en francés en el mundo (OIF, 2010)
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Figura 9. Poblacién francéfona en los paises de la OIF y Argelia, Estados Unidos, Israel y Valle de Aosta (OIF, 2010)
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APPRENANTS DU ET EN FRANCAIS DANS LE MONDE - REPARTITION 2010
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Figura 10. Porcentajes de estudiantes de y en francés en el mundo (OIF, 2010)

Asi, aunque el uso nativo de la lengua francesa va en retroceso, y aunque su
posicion como lengua extranjera aprendida esté muy lejos de igualar al inglés, es justo
decir que existe un movimiento que ofrece resistencia y que lucha por la presencia de
esta lengua en el panorama internacional. Las medidas tomadas para el apoyo del
francés en el mundo también estan lejos de ser suficientes. Sin embargo, esta lengua
aun conserva su importancia.

Conclusion

A lo largo de este capitulo se ha tratado de dar una visién general de los
aspectos mas importantes para comprender los origenes del francés, la evolucién en
las principales regiones de influencia y la situacién en la que se encuentra. El
acercamiento global al estado de esta lengua pretende una mejor comprension de la
situacion de los alumnos andaluces que se esfuerzan por adquirirla y por formar parte
de la actual comunidad francéfona.

Asi pues, gracias a la panoramica ofrecida, quedan patentes las ventajas
comunicativas, econdmicas y de riqueza cultural e histérica que esta lengua aporta al
alumnado de las secciones enriqueciendo su formacién mas alla de la perspectiva en la
gue queda patente una tendencia clara del inglés a convertirse en lengua franca.
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SEGUNDA PARTE

En esta segunda parte se presenta la investigacion y sus conclusiones. Desde las
aportaciones del marco tedrico se aborda la parte experimental de esta tesis que
intenta dar respuestas a un deseo de conocer y comprender mejor el funcionamiento
de las secciones bilinglies pioneras espafiol-francés.

Este bloque esta compuesto por tres capitulos. El primero de ellos, bajo el
epigrafe de metodologia de la investigacidn, recoge desde las inquietudes que motivan
este estudio concretadas en preguntas e hipdtesis de trabajo, hasta el disefio y la
evaluacion de la investigacion.

El capitulo ocho presenta los datos de las cuatro recogidas de informacién
organizadas en dos informes que agrupan los datos de forma cuantitativa y cualitativa.
Ambos estructuran la informacién en torno a las cinco dimensiones que se consideran
clave para dar respuesta a las preguntas de esta tesis y que son los datos
socioecondmicos y culturales, el uso de la lengua extranjera, la metodologia, las
competencias y la valoracion del programa.

El objeto del noveno capitulo es discutir la informaciéon acumulada sobre esos
cinco aspectos para relacionarla con la literatura presentada en la primera parte y ya
en el ultimo capitulo establecer las conclusiones, dar respuesta a las preguntas de
investigacion. El apartado termina con las limitaciones del estudio y sus implicaciones
futuras.
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Todo aquello que sospechamos, que creemos
saber sobre nuestra realidad educativa y objeto
de estudio de esta investigacion no es otra cosa
que el principio generador de algo mds
sistemdtico. Es como sugieren Seliger 'y
Shohamy “the starting point for scientific
research” (1989:10).

7. DISENO Y METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION
Introduccion

Esta investigacion nace de la reflexidon durante mas de diez afios de implicacién
en la implementacién de una seccién bilinglie. El contacto con las dificultades y éxitos
gue se experimentan a lo largo de todo el proceso de innovacidon que estas suponen
genera preguntas y dudas que estdn en la base de esta investigacion y que constituyen
el punto de partida al que se refieren Seliger y Shohamy.

Estos mismos autores explican que cuando se intenta encontrar explicacion a
fendmenos que ocurren en el entorno se observan esos hechos y se analizan. Luego se
formulan hipdtesis en un intento de adivinar por qué ocurren, para posteriormente
someterlas a comprobacion recogiendo datos (1989:7).

Segun el fin de la investigacidn esta puede ser (i) basica, si se propone construir
modelos tedricos que expliquen los procesos de ensefianza y aprendizaje de las
lenguas; (ii) aplicada, si aplican los diferentes modelos tedéricos que proporciona la
investigacion tedrica a diferentes campos de la educacidn; (iii) y practica, si se aplican
las anteriores a situaciones practicas de aula.

Las variables que pueden tener una influencia directa o indirecta en los
procesos de ensefanza y aprendizaje de la L2 son segin Madrid (2001:14) las variables
de contexto y de presagio, las variables de proceso y las variables de producto. Este
estudio ha recogido muestras de todas ellas con la intencién de elaborar una
investigacion aplicada.

Las variables de contexto estan constituidas por un lado por el contexto social
del alumno (clase social, ambiente familiar, contexto escolar y de aula) y por otro por
las caracteristicas individuales de alumnos (edad de iniciaciéon a la L2, estancia en
paises de la L2, lengua materna, actitudes y motivacién, estilos cognitivos,...) vy
profesores (edad, género, actuacidn docente, personalidad, ambiente de clase vy
escolar). A través de ellas se pueden conocer las condiciones de trabajo del
profesorado, las caracteristicas sociales y sociolinglisticas de la comunidad, las
caracteristicas de la escuela (tamafio, recursos), el ambiente socio-cultural de los
alumnos y del profesorado y su posible relacion con los procesos didacticos. Las
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caracteristicas de los aprendices y del profesorado actuan a modo de variables de
presagio. El conocimiento de las variables relacionadas con los alumnos puede ofrecer
claves importantes sobre sus experiencias formativas y sus caracteristicas individuales
(aptitudes, actitudes y motivacién, formacién académica, estilos cognitivos, edad,
sexo, etc.) para establecer determinadas relaciones con los procesos de aprendizaje y
los resultados finales. El estudio de las variables de presagio relacionadas con la figura
del profesor de L2 (edad, preparacidn profesional, sexo, ideologia, valores, creencias,
dedicacién, cualidades personales y factores de personalidad, etc.) también ayuda a
comprender las variables de proceso e incluso de producto.

Las variables de proceso se refieren a las estrategias didacticas empleadas, las
competencias desarrolladas, la atencién dedicada a las destrezas, la calidad del input,
la interaccién entre alumno y profesor,... Son claves para comprender los procesos de
ensefianza y aprendizaje, ya sea en situaciones naturales o en el aula. El anadlisis del
aula de L2 es imprescindible para conocer la incidencia de las variables anteriores
referidas a los alumnos y al profesor en los procesos de ensefianza/aprendizaje. Este
grupo de variables abarca los aspectos relacionados con el tipo de curriculo de L2 que
se imparte, ya sea a través de estrategias didacticas explicitas o implicitas. Ademas
incluye la metodologia y los esquemas organizativos de clase. El estudio de los
procesos de aprendizaje permite conocer el efecto de la metodologia curricular,
contenidos, procedimientos didacticos y materiales usados en el progreso de los
alumnos asi como la posible influencia de las caracteristicas individuales de cada sujeto
en sus procesos de aprendizaje: madurez cognitiva, experiencias previas, etc.

Por ultimo, las variables de producto se refieren a los resultados del
aprendizaje y permiten establecer relaciones entre las variables de presagio y de
proceso y su efecto o incidencia en los conceptos, procedimientos y actitudes que han
desarrollado los alumnos como resultado de cada periodo de instruccion (Madrid,
2001:14).

7.1. Objetivos y preguntas de investigacion
7.1.1. Objetivos Generales

El interés por desarrollar esta investigacion nace directamente de mi situacion
laboral como profesora de L2 y AICLE en un centro de primaria seccion bilingle
espanol-francés. Desde 1999, el CEIP Reyes Catdlicos de Cadiz formd parte, y yo con él,
de los centros pioneros experimentales bilinglies tras la firma del protocolo en 1998
por parte de la Junta de Andalucia y el Ministerio de Asuntos Exteriores francés, para
sumarse en 2005 al Plan de Fomento del Plurilingliismo, medida que formaba parte del
plan para la segunda modernizacion de Andalucia como ya se ha explicado mas
detenidamente en el marco tedrico.
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Como coordinadora desde aquel entonces hasta ahora he sido testigo de todas
las fases por la que los centros bilinglies han ido pasando. Como agente totalmente
comprometido con la implantacidn del programa, y tras mas de diez afios de andadura,
me han surgido una serie de cuestiones a las que me gustaria dar respuesta con esta
investigacion.

Esta investigacion ambiciona mostrar una perspectiva amplia sobre la impronta
gue un sistema bilinglie deja en el alumno, es decir, la huella de este programa en una
generacion de alumnos que ha tenido la oportunidad de comenzar su formacién
bilinglie en primaria y terminar en secundaria postobliglatoria.

Este trabajo ademas pretende centrar su atencidn en describir algunos
aspectos del programa bilinglie espafol-francés andaluz para asi comprender mejor la
realidad en la que desarrollamos nuestro trabajo y a partir de la misma reflexionar,
tomar decisiones y mejorar la calidad de la ensefianza en estos centros.

Tras mds de diez afios de implantacion de las secciones bilinglies espanol-
francés surgen dudas sobre nuestra practica docente y la influencia que ésta tiene
sobre multiples aspectos. He querido poner el acento sobre el final del recorrido
bilinglie, es decir, he querido centrarme en la opinién del alumnado de 22 de
bachillerato como representante del producto final de estas secciones, sin olvidar
otros agentes implicados como el profesorado, los equipos directivos y las familias.

El objetivo general de este estudio es pues conocer la incidencia del programa
bilingiie espafiol francés en el sistema educativo tras mds de diez afios de vida.

Al igual que en 1998 las secciones espafiol-francés comenzaron la andadura de
la educacion bilinglie en Andalucia y abrieron camino hacia nuevos planteamientos no
solo en el aprendizaje de lenguas extranjeras sino en la formacion del ciudadano
europeo del futuro, ahora y con este estudio se pretende hacer una valoracion de los
resultados obtenidos.

De este interés por saber, por aclarar dudas, se concretan unos objetivos
especificos de los que nacen las preguntas que han inspirado y son el eje vertebrador
de esta investigacion.

7.1.2. Objetivos Especificos

Esta tesis intenta recoger el testigo de la investigacion que desarrollan
Francisco Lorenzo, Sonia Casal y Pat Moore desde la Universidad Pablo de Olavide para
la Junta de Andalucia en 2009. Con las limitaciones que se derivan de la diferencia de
medios con la que cuenta este estudio, se persigue mantener la orientacion de la
evaluacion de los centros bilinglies andaluces primigenia que constituye el primer
intento de valoracién global del programa bilingtie en Andalucia.
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Asi pues, los objetivos especificos de la tesis estan relacionados con los de la
investigacion primigenia de Lorenzo et al. a la vez que pretenden desglosar el interés
del objetivo general por los resultados de la educaciéon bilinglie en Andalucia que se
desprenden de un contexto que, como ya se ha avanzado y se explicara mas adelante,
se centra en el final de |la etapa secundaria post-obligatoria.

Esta investigacion concreta su interés de estudio es los siguientes objetivos
especificos:

- Conocer el perfil del alumnado que termina sus estudios en una seccion
bilinglie.

- Conocer el uso de la L2 que se hace en el entorno escolar y fuera de él.

- Conocer la actitud hacia las lenguas extranjeras y su cultura.

- Conocer las practicas metodoldgicas mas extendidas en las secciones bilinglies
de interés para este estudio.

- Conocer las competencias generales alcanzadas por el alumnado que termina
sus estudios en una seccion bilingle.

- Conocer el nivel de competencia lingtliistica alcanzado por el alumnado de las
secciones bilingles al final de su formacién.

- Conocer el grado de satisfaccion de alumnado y profesorado implicado en una
seccion bilinglie.

- Conocer el perfil de profesorado que se implica en el programa bilinglie.

- Detectar las debilidades de la implantacion del programa bilingtie

- Establecer propuestas que mejoren la implementacion del programa bilinglie

7.1.3. Preguntas de investigacion

En general, antes de comenzar un trabajo de investigacion es muy importante
tener una idea clara de lo que se quiere estudiar pero como es caracteristico en una
investigacion cualitativa, la o las preguntas de investigacion de partida pueden verse
modificadas, reformuladas, etc. con el paso del tiempo, como ocurre en este caso.

Desde -un principio la intencién era conocer la opinion de las primeras
promociones de alumnos andaluces que terminaban segundo de bachillerato en un
centro pionero bilinglie sobre una variedad de temas. Puesto que una evaluacién de
centros bilinglies andaluces estaba siendo llevada a cabo por la Universidad Pablo de
Olavide, se utilizd su cuestionario para orientar esta investigacién y determinar la
mayoria de esos temas.

Las preguntas planteadas en un primer momento eran muy amplias,
constituyendo mas centros de interés que verdaderas preguntas de investigacion. Asi,
se pretendia utilizar este tipo de investigacion cualitativa como estrategia encaminada
a la toma de decisiones haciendo uso de su mayor potencial que reside en su
capacidad de generar hipdtesis y en su flexibilidad (Latorre, 2005:234).
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Una parte de esta investigacion pretendia describir ciertas caracteristicas de los
centros bilinglies: alumnado, metodologia predominante, recursos,...

Surgieron muchas preguntas sobre cdémo habian vivido estos afos de formacion
las primeras promociones de alumnado bilinglie. Ademas, estudiar el final del
recorrido era sin duda una buena herramienta para la futura toma de decisiones sobre
el efecto final de factores que, estén o no en la mano de docentes y administracion,
pudieran pasar a un plano consciente desde el que organizar un plan de mejora.

Asi, las preguntas pretenden indagar sobre la influencia de ciertas
caracteristicas de los centros bilinglies sobre el alumnado para luego hacer que estas
formen parte de la conciencia de los docentes.

Pregunta n2 1. ¢En qué medida los alumnos que terminan su formacién en una
seccion bilinglie consiguen el perfil de ciudadano europeo deseado por las instancias
europeas?

Esta pregunta se refiere a las competencias y actitudes del alumnado al final de
su formacion en una seccion bilinglie. También al uso de las lenguas extranjeras,
especialmente la L2 de la seccion.

La respuesta a esta pregunta pasa por conocer la opinién de alumnos vy
profesores sobre el alumnado al final del recorrido bilinglie. Las politicas europeas
marcan una tendencia hacia el modelo de ciudadano europeo. Una iniciativa que
promueve un perfil que integre las ideas de movilidad, de aceptacidn de las diferencias
como una riqueza, de aprendizaje de idiomas como un instrumento bdsico en la mejor
comunicacidn entre los pueblos y como un aspecto de cada una de las culturas que
forman parte de la Europa de nuestros dias. Conocer la medida en que el alumnado
gue termina su formacion en las secciones bilinglies espafiol-francés de Andalucia se
acerca a estos ideales que sin duda impregnan las politicas linglisticas en las que se
halla inmerso el Plan de Fomento del Plurilingliismo seria el objetivo de esta pregunta.

Como aspecto relevante dentro del perfil del ciudadano europeo, la actitud
hacia la diferencia cultural cobra maxima importancia en este estudio que tiene como
centro de interés el producto final de las secciones bilinglies andaluzas. Efectivamente,
el interés por este aspecto queda recogido en algunas de las preguntas anteriores pero
esta pregunta y su respuesta pretende dar la relevancia que creemos tiene este tema
tratandolo de forma mas especifica.

Pregunta n? 2. ¢En qué medida y en qué forma se siguen las recomendaciones
metodoladgicas del Plan de Fomento del Plurilingliismo? ¢En qué medida y en qué
forma las secciones bilingiies pioneras, tras mas de diez afos de andadura, han
podido implementar el Plan de Fomento del Plurilingliismo y conseguir resultados
exitosos en la formacion del alumnado?
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Esta pregunta pretende conocer las practicas docentes presentes en las
materias implicadas en las secciones bilinglies de estudio muy especialmente en las
que se corresponden con el enfoque AICLE vy las estrategias didacticas mas afines como
el aprendizaje cooperativo o el uso de las nuevas tecnologias entre otras.

Con esta pregunta se pretende no solo describir ciertos aspectos sino también
conocer el grado de presencia de los mismos en los centros. Si bien es cierto que la
normativa los describe mayoritariamente, también lo es que materializarlos puede ser
mas o menos factible. Con esta pregunta amplia se pretende descubrir cudl es la
realidad que impregna los centros bilinglies, que los define y caracteriza y que en
definitiva ejerce influencia sobre el alumnado bilinglie. Aspectos organizativos de
centro y aspectos metodoldgicos responderian a este tema de interés
mayoritariamente.

intimamente relacionada con la pregunta de investigacién n2 1, esta pretende
poner el acento en posibles relaciones entre las caracteristicas de las secciones vy los
efectos sobre el alumnado, saber si, en opinién del alumnado implicado y de otros
agentes, las caracteristicas de estas secciones y lo que ofrecen repercutia en ellos y en
qué sentido. El interés recaia especialmente en conocer el efecto sobre la actitud hacia
la lengua y el uso de la misma ya que son aspectos determinantes para conocer la
tendencia hacia el perfil de ciudadano/a europeo/a que tienen como ideal las politicas
educativas. De la misma manera habia un interés por la opiniéon de aquellos que
trabajan en las secciones en la medida en que podian aportar informacién sobre
ciertos puntos de vista del alumnado sobre el tema en cuestidn.

Pregunta n2 3. ¢Las secciones bilingiies constituyen una opcién de formacién para el
alumnado sin problemas de aprendizaje?

Esta pregunta pone el acento en las dificultades del aprendizaje con la que se
encuentra parte del alumnado y que acaban siendo una de las principales causas de
abandono del programa.

Pregunta n? 4. ¢{La formacidn del profesorado esta en la base de las mejoras de las
secciones bilingiies?

Esta cuestion pretende conocer si el profesor implicado en la seccion bilingle
sabe implementar correctamente la metodologia que apoya el Plan de Fomento del
Plurilingliismo y las consecuencias de esto.
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Pregunta n2 5. ¢{Cudl es el grado de satisfaccion de alumnado y profesorado sobre la
implementacion de las secciones bilinglies?

Mediante el conocimiento del grado de satisfaccion se podra tener acceso
desde este estudio a las fortalezas y debilidades del programa para a partir de su
deteccion establecer un plan de mejora.

7.2. Contexto investigado

Esta investigacion tiene como intencidn primera conocer ciertos aspectos de las
secciones bilinglies espafiol-francés andaluzas, y mas concretamente aquellas que
comenzaron como centros experimentales afios antes del Plan de Fomento del
Plurilingliismo andaluz y que por lo tanto llevan mas de diez afios de andadura. Dentro
de ellas existe especial interés por el alumnado que termina 22 de bachillerato y sus
valiosos testimonios tras un periodo de formacidn en secciones bilinglies que puede
comprender varias etapas educativas.

Como no podia haber sido de esta manera, el contexto ideal para desarrollar
este estudio lo forman el conjunto de todas y cada una de esas secciones bilinglies.

A pesar de que existen diez centros pioneros de secundaria, uno de ellos no
oferta la etapa de bachillerato por lo que los institutos idéneos fueron finalmente
nueve distribuidos por toda la geografia andaluza.

Los IES Fernando de Herrera y Triana de Sevilla, Canovas de Malaga, Drago de
Cadiz, Alto Conquero de Huelva, Alto Guadiato de Penarroya-Pueblo Nuevo en la
provincia de Cérdoba, Albordn de Almeria, Generalife de Granada y Sierra Mdagina de
Mancha Real en la provincia de Jaén han brindado su colaboracién y con ello Ila
oportunidad de desarrollar este estudio.

Por lo tanto, se puede decir que no hay seleccion y que el contexto investigado
comprende la totalidad de la poblacidn de centros con las siguientes caracteristicas:

- Son secciones bilinglies espafiol-francés. En Andalucia existen 762 secciones de
educacion infantil, primaria y secundaria pero son en su mayoria de L2 inglés.
Existen un total de 50 secciones de francés de las cuales, 29 de secundaria, y 20
de educacidn infantil y primaria.

- Implantaron el programa bilinglie hace mas de diez afios, previamente al plan
de Fomento del Plurilingliismo y por tanto de forma experimental. De los 29
centros de secundaria, diez comenzaron su andadura antes de 2005. Como se
expuso en el marco tedrico, un programa AICLE puede implicar un proceso de
cambio que dure de 5 a 12 afios. Puesto que los demas centros bilinglies
espafnol-francés llevan considerablemente menos afios implantando el modelo
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AICLE, las secciones pioneras se convierten en contextos de estudio mas
estables para este estudio.

- Acogen al alumnado de 22 de bachillerato proveniente en su mayoria de la
seccion bilinglie de la educacion secundaria obligatoria y previamente de la
seccion bilinglie de primaria. Solo los nueve centros mencionados participan de
esta ultima condicion de entre todos los centros bilinglies andaluces de
cualquier idioma.

- ElI alumnado de 22 de bachillerato inscrito en esos centros ha tenido la
oportunidad de comenzar su formacidn en una seccién bilinglie de primaria,
continuar en la seccién de secundaria y terminar bachillerato en ella. Solo en
los centros seleccionados podrian encontrarse alumnos con este perfil puesto
que un alumno que empezd en 32 de primaria conseguiria completar el
recorrido solo al cabo de diez afnos. Como se verd mas adelante no todo el
alumnado ha recorrido el itinerario por completo. Un sector significativo
comenzé en la ESO y puntalmente incluso en bachillerato.

- En estos centros puede encontrarse a un profesorado que ha podido participar
en la implementacién del proyecto durante muchos afios, si no desde el
principio, y que pueden aportar un testimonio de extraordinario valor pues al
fin y al cabo en estos centros se encuentra gran parte del profesorado de
mayor experiencia en implementacion de un programa bilinglie en la
Comunidad andaluza.

7.3. Enfoque o paradigma de estudio

La investigacién educativa estudia y analiza la educacion aplicando el método
cientifico. Habitualmente trata las cuestiones y problemas relativos a la naturaleza,
epistemologia, metodologia, fines y objetivos en el marco de la busqueda progresiva
de conocimiento en el ambito educativo (Arnal et al., 1992:37). En comparacién con la
investigacion en ciencias naturales, la educativa es dificil de definir por la peculiaridad
de los fendmenos que estudia, la multiplicidad de los métodos que utiliza y la
pluralidad de los fines que persigue (ibidem).

Estrechamente relacionado con la manera de entender la investigacién
educativa, se situa el concepto de paradigma. Este término hace referencia a un
esquema tedrico, o una via de percepcion y comprension del mundo que un grupo de
cientificos ha adoptado, y para el caso concreto de la investigacién educativa parece
existir un acuerdo general entre los autores en distinguir tres grandes paradigmas: el
positivista, el interpretativo y el socio-critico (Colds y Buendia, 1998:44) en los se
inspiran las metodologias de investigacidén que se exponen mas adelante. Estas autoras
resumen las caracteristicas de cada uno de ellos como sigue.
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El positivista’® es el dominante en algunas comunidades cientificas y
tradicionalmente la investigacidon en educacién ha seguido sus postulados. La filosofia
positivista considera que el mundo natural tiene existencia propia
independientemente de quien lo estudia de manera que los fendmenos del mundo
natural estan gobernados por leyes que pueden ser descubiertas y descritas por los
investigadores usando los métodos adecuados. Asi, el objeto de estudio es objetivo y
factual, se basa en la experiencia y es valido para todos los tiempos y lugares con
independencia de quien lo descubre. Utiliza la via hipotético-deductiva como légica
metodolégica y defiende la existencia de cierto grado de uniformidad y orden en la
naturaleza. En el dmbito educativo su aspiracién basica es descubrir las leyes por las
gue se rigen los fendmenos educativos y elaborar teorias cientificas que guien la
accion educativa.

El paradigma interpretativo101 se centra en el estudio de los significados de las
acciones humanas y de la vida social (Erickson, 1989 en Colas y Buendia, 1998:50). Este
paradigma intenta sustituir las nociones cientificas de explicacién, prediccidén y control
del paradigma positivista por las nociones de comprension, significado y accién. Los
investigadores de orientacion interpretativa se cuestionan que el comportamiento de
los sujetos esté gobernado por leyes generales, y se centran en la descripcién vy
comprension de lo que es Unico y particular de cada sujeto mas que en lo
generalizable. Este paradigma se centra en comprender la realidad educativa desde los
significados de las personas implicadas y estudia sus creencias, intenciones,
motivaciones y otras caracteristicas del proceso educativo no observables
directamente ni susceptibles de experimentacion.

Por ultimo, el sociocritico surge como respuesta a las tradiciones positivistas e
interpretativas admitiendo la posibilidad de una ciencia social que no sea ni puramente
empirica ni sélo interpretativa. El paradigma critico introduce la ideologia de forma
explicita y la autorreflexién critica en los procesos del conocimiento. Tiene como
finalidad transformar la estructura de las relaciones sociales y dar respuesta a
determinados problemas generados por éstas. Sus principios son conocer y
comprender la realidad como praxis, unir teoria y practica e implicar al docente a partir
de la autorreflexion.

Esta investigacidon recoge por un lado datos cuantitativos, meramente
descriptivos; por otro recopila datos cualitativos y gran cantidad de testimonios de
alumnos y profesores. Asi se puede decir que en cierto modo participa de un enfoque
ecléctico a través del cual pretende combinar diferente tipo de informacién para
acercarse a la realidad de forma mas completa.

100 .z . . . s soe . .
También denominado cuantitativo, empirico-analitico o racionalista.

101 . . . . ;. . . e
También denominado cualitativo, fenomenoldgico, naturalista, humanista o etnografico.
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A veces las investigaciones se sitlan en paradigmas mixtos. Como indica (Del
Rincén et al, 1995:26), en Ciencias Sociales la diversidad metodoldgica posibilita el
estudio de la realidad social desde diversas dpticas, ya que ninguna perspectiva
metodoldgica por si sola responde totalmente a las preguntas que pueden formularse
en el contexto social.

7.4. Metodologia de la investigacion

Los enfoques metodoldgicos son fiel reflejo de los paradigmas previos y por
ende son proyecciones de planteamientos filoséficos que suponen determinadas
concepciones del fendmeno educativo (Colds, 1998:44). Esta autora los analiza en
funcién de ciertos aspectos claves en una investigacion (problemas, disefio, muestra,
técnicas de recogida de datos, analisis de los datos, interpretacién y criterios de validez
de la investigacion).

La metodologia cientifica tradicional o positivista se caracteriza porque los
problemas surgen de teorias o postulados existentes a iniciativa del investigador. El
disefio de la investigacion es estructurado, prefiado y no admite variaciones
sustanciales en su desarrollo. Implica la seleccién previa al estudio de una muestra,
representativa cuantitativa y cualitativamente de la poblacién de la que procede, y se
considera requisito imprescindible para la generalizacién de los resultados. Para
garantizar la objetividad de la informacién se utilizan procedimientos estadisticos-
probabilisticos y a las técnicas e instrumentos de recogida de datos se les exige validez
interna y externa asi como fiabilidad. Los datos se transforman en unidades numéricas
que facilitan un analisis riguroso y se tienden a argumentar los resultados de forma
matematica.

La cualitativa toma los grupos sociales como objeto de estudio. Pretende
conocer una situacion y comprenderla a través de la visién de los sujetos tal y como
también es nuestro caso. El disefio de la investigacion es abierto, flexible y emergente.
La observacion y andlisis de la realidad aportan datos necesarios para la delimitacion
de qué investigar y para la planificacion del proceso. La muestra se va ajustando al tipo
y cantidad de informacién que en cada momento se precisa. No estd, por tanto,
previamente determinada ni en su numero ni en sus caracteristicas. Se trabaja
generalmente con muestras pequefas y estadisticamente no representativas. Trabaja
eminentemente con datos cualitativos. Las técnicas de recogida de datos tienen una
naturaleza abierta, originando multitud de interpretaciones y enfoques. Prevalece el
caracter subjetivo tanto en el analisis como en la interpretacién de resultados. El
analisis y la interpretacion de datos ocupan una posicion intermedia en el proceso de
investigacion. Con él se pretende delimitar el problema, avanzar hipétesis... y adopta
un proceso ciclico interactivo que se convierte en elemento clave para la generacién
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del disefio de la investigacion. Sobre los criterios de rigurosidad en la investigacion no
existe unanimidad de posiciones, pero todos participan de la aplicaciéon de técnicas
propias de validacidn, entre las que se pueden citar la triangulacion, la observacién
persistente, la réplica paso a paso, etc. (Colas 1986:195).

En la metodologia critica, los problemas parten de situaciones reales y tienen
por objeto transformar esa realidad hacia el mejoramiento de los grupos o individuos
implicados en ella. Por tanto, los problemas de investigacion arrancan de la accién. La
seleccion del problema lo selecciona el propio grupo que cuestiona la situacién inicial.
Esta peculiaridad la diferencia de las posiciones anteriores en las que el investigador es
el unico que tiene el poder de decisién, tanto en la seleccién del problema como en el
planteamiento y la planificacién de su resolucién. El disefio de investigacidn se puede
definir como dialéctico. Se va generando a través del dialogo y consenso entre el grupo
investigador, que se va renovando con el tiempo, convirtiéndose en un proceso en
espiral. La muestra del estudio la constituye el propio grupo que aborda la
investigacion. A pesar de utilizar procedimientos cuantitativos y cualitativos en la
recogida de datos se pone un mayor acento en los aspectos cualitativos y en la
comunicacion personal. El estudio de casos, la dindmica de grupos, la entrevista
clinica... aportaran datos sobre los que se efectuaran andlisis introspectivos que
seguirdn determinadas pautas. El analisis e interpretacion de datos posee algunas
peculiaridades: la participacion del grupo de investigaciéon en el andlisis e
interpretacion de datos que se realiza mediante la discusion e indagacidn; el alto nivel
de abstraccidén; y que en la interpretacién de datos se interrelacionan factores
personales, sociales, histéricos y politicos. La condicion esencial para que un
presupuesto sea valido es el potencial de acuerdo con los otros, denominada validez
consensual. Se fundamenta en la autorreflexion y la validez, por tanto, recae en la
accion.

El enfoque adoptado debe ir en consonancia con el tipo de investigacién y con
las variables que se deseen controlar. A veces, el tema objeto de estudio requiere el
uso de técnicas observacionales de aula y anotaciones cualitativas; y otras el tema
objeto de investigacién exige técnicas cuantitativas, controles numéricos y calculos
estadisticos sobre la realidad que estamos investigando (Madrid, 2001:15).

En definitiva, segin su funcidon las técnicas de investigaciéon pueden ser
objetivas o subjetivas, cuantitativas o cualitativas. El tema de la subjetividad u
objetividad surge a la hora de disefiar los instrumentos de control de las variables. El
investigador puede optar por categorias de analisis de baja o alta inferencia
dependiendo de si permiten codificar y analizar el tema objeto de investigacion con
objetividad, sin tener que interpretar; o inferir los hechos que se estudian o bien
obligan a que el investigador formule juicios de valor, interprete o infiera
determinados hechos de la realidad que estd investigando (Long, 1980).
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Por lo tanto, los términos cuantitativo y cualitativo se refieren al tipo de datos
recogidos. A veces se combinan los items de tipo cuantitativo, que proporcionan datos
numéricos sobre determinados aspectos, y cualitativo, mediante items abiertos que
recogen la opinidn de los encuestados, adoptando ese enfoque ecléctico caracteristico
de este estudio.

De hecho, la mayoria de los estudios recurren a procedimientos tanto
cuantitativos como cualitativos para controlar las variables. Es decir, combinan los
datos objetivos con otros mas subjetivos que son necesarios para matizar y describir
aspectos de la realidad que son muy dificiles de cuantificar. Este enfoque ecléctico es a
veces criticado por algunos autores, pero lo avalan muchos otros:

It should be clear that we see most value in investigations that combine
objective and subjective elements, that quantify only what can be
usefully quantified, and that utilise qualitative data collection and
analysis procedures wherever they are appropriate (Allwright y Bailey,
1991:67).

Nunan (1992) considera como conceptos clave en este tipo de investigacion los
de investigacion deductiva e investigacion inductiva. La investigacion del primer tipo,
comienza con una hipotesis o teoria y a partir de ahi se buscan evidencias bien para
apoyarla o para refutarla. En cuanto a la segunda forma por la que este estudio opta,
busca encontrar principios generales, teorias de “verdades” desde la investigacion y la
documentacion de casos simples (Nunan, 1992:12).

Por otro lado, en funcién de los objetivos del estudio, los métodos de
investigacion pueden ser, siguiendo a Salinas (1991), descriptivos, explicativos,
predictivos y experimentales.

Los primeros pretenden describir la estructura de los fendmenos y su dinamica;
e identificar aspectos relevantes de la realidad. Pueden usar técnicas cuantitativas
(test, encuesta...) o cualitativas (estudios etnograficos...) y nuestra investigacion es un
ejemplo de ello. Dentro de los métodos descriptivos se pueden distinguir:

- Estudios observacionales en los que la recogida de datos se basa en el registro
de los comportamientos y pueden ser estructurados o no estructurados, con
observacion participante o sin ella.

- Andlisis de contenido.

- Estudios etnograficos donde el investigador se sumerge en la realidad para
observarla de manera natural y asi encontrar hipdtesis que faciliten su
comprensidn y descripcion con observacion participante o no.
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- Investigacion-accion.

- Investigacién por encuesta que suelen ser ex-post-facto (después de los
hechos).

- Método comparado que esta entre el nivel descriptivo y el explicativo.

Los métodos explicativos ademas de describir el fendmeno tratan de buscar la
explicacion del comportamiento de las variables. Su metodologia es basicamente
cuantitativa, y su fin ultimo es el descubrimiento de las causas. Se pueden considerar
varios grupos:

- Estudios de casos que se utilizan cuando hay cuestiones a resolver sobre el
como y el por qué de un hecho, cuando el investigador no tiene control sobre el
fendmeno y cuando éste se da en circunstancias naturales. A veces se queda en
el nivel explicativo.

- Métodos comparativos causales en los que se compara el comportamiento de
variables que no estan bajo el control del investigador.

- Estudios correlacionales que permiten comprender la complejidad de los
problemas estudiados determinando las variables relacionadas con él.

- Estudios causales donde las relaciones causales se estudian a partir de las
correlaciones empiricas de las variables.

- Estudios longitudinales, en el tiempo que soslayan algunas limitaciones de los
estudios transversales.

Sobre los predictivos, decir que tratan de predecir los fendmenos,
generalmente después de haberlos explicado. Para predecir se basan en la regresiéon
multiple o el andlisis causal. La metodologia es basicamente cuantitativa. Se han
utilizado poco en relacion a los medios.

Por ultimo, los experimentales pretenden lograr explicaciones causales de los
fendmenos. Aqui lo fundamental es controlar el fendmeno y se utilizan muestras
representativas de sujetos, control de variables, andlisis cuantitativo de datos,...
dentro de los cuales se distinguen.

- Métodos experimentales. Las variables son controladas y aleatorizadas.
Pretenden establecer una relacién causal entre una o mads variables
independientes y una o mas variables dependientes. Asi se han realizado
muchos estudios sobre medios.
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- Métodos cuasiexperimentales. Se diferencian de los experimentales en que
falta algun elemento relevante (muestreo aleatorio, grupo de control,...).

7.5. Caracteristicas generales de la investigacion

Esta investigacién nace de la necesidad de dar respuesta a algunas de las
preguntas que tras mas de doce afios implementando el programa bilinglie nos han
surgido. Preguntas que se enmarcan en la practica docente diaria, en la reflexidon de
multiples aspectos con compaiieros y sobre todo en el interés e ilusién por conocer
mejor una realidad cercana con la intencién de contribuir a su mejora y con ella a la
calidad del programa bilingle.

El objetivo general y principal de este estudio es conocer las caracteristicas de
las secciones bilinglies espafiol-francés y muy especialmente el efecto que éstas
causan en el alumnado que termina su formacién en ellas.

a) Una investigacion cientifica

Pero todo aquello que sospechamos, creemos saber sobre nuestra realidad
educativa y objeto de estudio de esta investigacidn no es otra cosa que el principio
generador de algo mas sistematico. Es como sugieren Seliger y Shohamy the starting
point for scientific research (1989:10).

Este estudio sigue las pautas marcadas por la investigacion cientifica. Este tipo
de investigacion pretende crear conocimiento cientifico caracterizado, ademas de por
el método empleado para su consecucién, por ser un conocimiento objetivo, factico,
racional, contrastable, sistematico, metddico, comunicable y analitico como asi han
comentado ampliamente autores tales como Bayés, Arnau, McGuigan y Kerlinger (en
Latorre, 1996:4-7).

Una investigacion cientifica, usa el método cientifico y éste sigue unas fases que
Bisquerra (1989:5) nos resume como sigue y del que nosotros damos ejemplo en el
procedimiento de esta tesis:

1. Planteamiento del problema
Revisién de la bibliografia
3. Formulacion de hipdtesis (0 en nuestro caso, preguntas de
investigacion)
4. Metodologia de recogida de datos
a. Definicion de las variables (nuestros constructos)
b. Muestreo de sujetos (en nuestro caso la poblacidn total)
c. Disefio experimental
d. Procedimiento
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5. Andlisis de datos
6. Conclusiones

b) Una investigacion sintética
Seliger y Shohamy dicen sobre la investigacién sintética:

it’s an approach to second language phenomena that allows us to view
the separate parts as a coherent whole (1989:27).

Se ha considerado que en el caso de esta investigacion es mejor no centrar
nuestra atencion sobre uno o varios factores implicados en el programa bilinglie sino
gue sentimos que es necesario no perder de vista el todo en ningin momento ya que
lo que nos mueve a realizar este estudio no es otra cosa que conocer ese todo y lo que
lo define.

Una investigacion sintética como pretende ser la nuestra estudiara esas partes
para poder asi contribuir a definir mejor la realidad de las secciones bilinglies espaiol-
francés de Andalucia, nuestro todo.

Por el contrario, una investigacion analitica en este contexto, aunque se
acercaria a un mejor conocimiento de algunos factores implicados en las secciones,
haria perder el punto de vista que se considera clave y que no es otro que comprender
y describir mejor la realidad sin distorsionarla.

Se desea hacer un enfoque holistico del estudio de las secciones bilinglies
después de mas de diez afios de andadura en el sentido de estudiar la realidad desde
un enfoque global, sin fragmentarla ni seccionarla en variables (Latorre et al.,
1996:199). Nos interesa que todo aquello que las define sea tratado como partes que
contribuyen a una mejor comprension del fendémeno del plurilingliismo en Andalucia.

Seliger y Shohamy dicen al respecto:

a synthetic approach would view the research holistically, as a
composite of factors which might not be easily or validly analizable into
separate parts (1989:54).

Centrar nuestra atencién sobre alglin aspecto relevante de las secciones, si bien
aportaria conocimiento sobre el tema estudiado, no contribuiria a nuestro objetivo.
Esta investigacidon pretende conocer la compleja realidad de las secciones bilinglies por
lo que el enfoque sintético es el se ajusta a nuestro objeto de estudio.
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¢) Una investigacion Heuristica

Se utilizard como base el método inductivo. Se estudiard nuestra particular
realidad en las secciones bilinglies andaluzas para intentar concluir algunos aspectos
generalizables (Bisquerra 1989:62).

Este tipo de método, también llamado heuristico por Seliger y Shohamy, tiene
unas caracteristicas que concuerdan perfectamente con nuestro estudio:

If the aim of the research is heuristic, the investigator observes and
records some aspect or context (...). They may be no complete theories
or models to guide the research {(...). Data are collected in an attempt
to include as much of the contextual information as posible. These data
may then be categorized or analyzed or written up descriptively.
(Seliger y Shohamy, 1989:29).

Se ha intentado recoger toda la informacién posible de un contexto y un
momento que nos interesaba como era el final del recorrido académico de las
primeras promociones de las secciones bilinglies espafol-francés en Andalucia. Esta
investigacion pretende describir esa realidad. El estudio de la misma esta guiado por
algunas preguntas de investigacion bastante generales. La recogida de la informacién
estd organizada en torno a ellas también. Por todo esto nuestra investigaciéon es
eminentemente heuristica o inductiva.

Seliger y Shohamy dicen sobre el papel del investigador que pretende seguir el
método inductivo

the researcher may begin with a general notion about some aspect of
second language learning and gather data in various ways to learn
more about the fenomenon under study (1989:57).

En nuestro caso se quiere saber mas sobre nuestro fenédmeno de estudio: las
secciones bilinglies. Las nociones generales a las que hacen referencia vienen ademas
de nuestra practica docente, de la organizacion del estudio que desarrollé la Lorenzo,
Casal y Moore de la UPO para evaluar secciones bilinglies andaluzas. Tras esas
nociones previas vendrd la descripcién mas concienzuda del fendémeno a partir de los
datos recogidos que es lo que se pretende con esta investigacion. Dichos datos son los
gue sugeriran el conocimiento relevante de la situacidn de estudio. Si bien es cierto
gue no hay unas hipétesis definidas que impregnen el desarrollo de la investigacion, si
gue hay unas preguntas de investigaciéon que la guian pero que tienen un sentido tan
general que prdacticamente son los datos los que haran resaltar o no los aspectos
estudiados.
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Es un punto de vista el nuestro lo mas inclusivo posible aunque no es tan
abierto como para dar cabida a todos los factores que influyen en el alumnado
bilinglie. Se ha considerado aquellos que nos parecian resaltaban en la realidad objeto
de estudio.

De la misma forma, este tipo de investigaciéon descriptiva creard un cuerpo de
conocimiento que dara posteriormente la posibilidad de formular hipdtesis a partir de
las cuales seguir produciendo conocimiento usando el otro enfoque llamado deductivo
ya que segun Seliger y Shohamy

the deductive approach (...), begins with a preconceived notion or
expectation about the second Ilanguage phenomena to be
investigated” (Seliger y Shohamy, 1986:30).

Por esta razén nuestra investigacion comienza siendo inductiva pero hace
evidentes guifios deductivos.

d) Un grado bajo de control del contexto de investigacion y de las variables

Para ser coherentes con los enfoques sintético y heuristico antes mencionados
y que caracterizan nuestra investigacion, el nivel de control del contexto y por tanto el
de las variables no debe ser muy alto.

Esta investigacidon intenta recoger muchos datos sobre siete aspectos
relacionados con las secciones bilinglies andaluzas. Dicha recogida de datos se
organizara sobre una serie de aspectos de manera que aunque haya un bajo control
del contexto y de las variables, éstos existen en cierto grado.

Se centrara la atencidn sobre esos siete aspectos generales antes mencionados,
si bien es cierto que dentro de cada uno de ellos se intenta ser bastante inclusivo,
recogiendo una amplia gama de aspectos asociados. A partir de esta propuesta, se
dejard que sea la propia realidad la que ponga el acento sobre los aspectos mas
relevantes.

La poca precisidon en la seleccién de las variables se compensa en cierto modo
abriendo el abanico de aspectos sobre los que se recopilaran los datos. El objetivo, en
gran parte descriptivo que tiene nuestra investigacion, permite esta flexibilidad en el
control de contexto y variables.

e) Un grado medio-alto de subjetividad

No podia ser de otra manera que esta investigacion expusiera los datos
recogidos a una fuerte presencia de la subjetividad del investigador. Las caracteristicas
de la investigacidon anteriormente mencionadas hacen que haya que incluir el trabajo
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de reflexion del investigador por lo que el tratamiento de los datos se va a ver
fuertemente influenciado por el mismo.

Tal vez la subjetividad no cuente con demasiada legitimidad en el entorno
cientifico pero permite por otro lado estar mas abiertos a lo que la propia realidad
tenga que ofrecernos. Por eso nos interesa aclarar que se pretende hacer un uso de
esta subjetividad como herramienta para captar lo caracteristico e inédito del objeto
de estudio, mds que como factor que pueda relacionarse con lo incierto y dudoso.

Se pretende asi reivindicar con esta caracteristica aspectos muy enriquecedores
de la misma como la flexibilidad y amplitud con la que se promovera un acercamiento
a los datos ofrecidos por nuestra realidad de estudio.

f) Grado intermedio de explicitud de los datos

Para obtener datos mas explicitos, en vez de utilizar la entrevista abierta y la
observacién, se ha optado por estructurar un poco la recogida de informacién. Gracias
a los siete bloques en que se ha querido organizar dicha recogida, se ha podido disefiar
dos tipos de instrumentos como son la entrevista estructurada y el cuestionario semi-
estructurado. Estos han permitido recoger muchos aspectos referentes a los siete
pilares en que se organiza nuestro tema de interés a través de una gran variedad de
items. La respuesta a los mismos se ha propuesto de dos formas: ya sea mediante una
amplia variedad de opciones o mediante la posibilidad de dar una respuesta abierta.

g) Una investigacion aplicada

Si bien esta investigacién pretende recabar datos que permitan hacer una
descripcidén de las secciones bilinglies andaluzas por el simple hecho de conocer el
punto en el que estamos, hay que reconocer que la mayor parte de esos datos
serviran para reflexionar y plantearnos cambios que permitan mejorar la calidad de la
ensefianza. Es por ello ésta una investigacion eminentemente aplicada pues tiene
como finalidad primordial la resolucion de problemas prdcticos inmediatos en orden a
transformar las condiciones del acto diddctico y a mejorar la calidad educativa
(Latorre, A.; Del Rincdn, D.; Arnal, J. 1996:43; Bisquerra 1989:63).

Sin embargo en esta amplia recogida de datos habra otros tantos que no
repercutan al menos inmediatamente en esa mejora sino que vayan simplemente
creando conocimiento sobre un fendmeno educativo singular en nuestra comunidad.
Esta caracteristica hard que este estudio tenga algo de investigacién bdsica pues tiene
como fin crear un cuerpo de conocimiento tedrico sobre los fenomenos educativos, sin
preocuparse de su aplicacion prdctica (Latorre, A.; Del Rincén, D.; Arnal, J. 1996:43).
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h) Una investigaciéon doblemente orientada al descubrimiento y a la aplicacion

Latorre, Del Rincdn y Arnal explican que la orientaciéon de una investigacién
puede ser hacia la comprobacidn, el descubrimiento o la aplicacién.

Esta tiene en un primer momento una orientacidon hacia el descubrimiento
porque se desea generar conocimiento desde una perspectiva inductiva empleando
métodos interpretativos y nuestro objetivo es interpretar y comprender el fendmeno
del programa bilinglie en Andalucia (1996:47).

Pero ademads tiene una orientacidon hacia la aplicacion porque se pretende
mejorar la realidad estudiada tomando decisiones a partir de los resultados obtenidos
y haciendo una propuesta de mejora.

i)  Unainvestigacidn longitudinal de tendencia a largo plazo

Esta investigacion ha tenido tres momentos de recogida de datos durante tres
cursos escolares. Ha durado mds de un aiio, lo que la convierte en longitudinal a largo
plazo (Bisquerra, 1989:124). Dicha recogida siempre ha tenido lugar en el tercer
trimestre escolar y siempre ha sido aplicada sobre el alumnado que se encontraba en
22 de bachillerato bilinglie siendo por tanto los sujetos de estudio diferentes cada afio
(lo que la caracteriza como de tendencia) (Latorre, A.; Del Rincén, D.; Arnal, J.
1996:45). Por esta razén es una investigacion diacronica o longitudinal y porque
ademas la intencion es continuar afio tras afio esta recogida de informacién con el fin
de sistematizarla.

i) Unainvestigacién descriptiva

Latorre, Del Rincdn y Arnal nos dicen que una investigacién descriptiva tiene
como objeto central la descripcion de los fendmenos (1996:45 en Bisquerra 1989:66).
Esta lo es porque en un primer momento solo intenta conocer una situacion tal cual es
para descubrir qué aspectos sobresalen o la caracterizan. Solo después de esto quizas
pueda haber espacio para dar un paso mas y se pueda hacer de ella una investigacion
explicativa en algunos aspectos, de la misma manera que en otros esta investigacidn
solo conseguird ser exploratoria, es decir que sdlo conseguird tener un primer
conocimiento de la situacion (Latorre, A.; Del Rincon, D.; Arnal, J. 1996:45).

En cualquier caso, la investigacidon experimental queda un poco lejos porgue se
ha ejercido poco control sobre el contexto y las variables.

k) Una investigacién idiografica

Es una investigacion idiografica porque se orienta a comprender e interpretar lo
singular (...) dejando las explicaciones de las leyes generales para las ciencias
nomotéticas (Latorre, A.; Del Rincdn, D.; Arnal, J. 1996:200).
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Este es un estudio que se basa en la singularidad de un fenémeno tal y como
sugieren los autores anteriormente mencionados, enfatizando lo particular e individual
que tiene el estudio de las secciones bilinglies espaiol-francés andaluzas (1996:46 en
Bisquerra 1989:64).

7.6. Diseio de la investigacion

Etimoldgicamente, disefio significa plan y hace referencia a algun tipo de
anticipacion de aquello que se pretende conseguir es decir, la construccidon de un
objeto de estudio. El disefio de investigacion se define como el plan global de
investigacion que (...) intenta dar de una manera clara y no ambigua respuestas a las
preguntas planteadas en la misma (Alvira, 1996:87-109).

De modo que se acentua el énfasis en la dimensidn estratégica del proceso de
investigacion considerando a esta como un patron de decisiones coherente, unificador
e integrativo que determina y revela el propdsito en términos de objetivos a largo
plazo, programas de accidn, y prioridades en la asignacion de recursos... (Hax, A. y
Maijluf, N., 1996:485).
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Asi, las fases de esta investigacion han sido las siguientes:

Tabla 1. Fases de la Investigacion

Marzo 2009

Abril 2009
Mayo/Junio 2009
Julio/Agosto 2009
Septiembre 2009
ler Trimestre 09-10

22 Trimestre 09-10

32 Trimestre 09-10
Julio/Agosto 2010
ler Trimestre 10-11
22 Trimestre 10-11
32 Trimestre 10-11
Julio/Agosto 2011
Septiembre 2011

Octubre 2011

ler Trimestre 11-12
22 Trimestre 11-12
32 Trimestre 11-12

7.6.1. Corpus de datos

Disefio de la investigacion

Disefio de los instrumentos de recogida de informacién
Solicitud de colaboracidn a los institutos de interés
Primera recogida de informacién

Analisis de datos de la primera recogida de informacién
Toma de decisiones para la segunda recogida

Disefio del nuevo instrumento de recogida de datos
Solicitud de colaboracién a los institutos de interés

Pilotaje nuevo instrumento de recogida de datos
Organizacion con los |ES de la segunda recogida de datos
Segunda recogida de informacion

Analisis de datos de la segunda recogida de informacién
Solicitud de colaboracion a los institutos de interés
Organizacidn con los |ES de la tercera recogida de datos
Tercera recogida de informacién

Analisis de datos de la tercera recogida de datos

Disefio de la cuarta recogida de informacion

Solicitud de colaboracion a los institutos de interés
Organizacidn de la cuarta recogida de informacion
Cuarta recogida de informacion

Transcripcion de los datos cualitativos

Analisis de los datos de la cuarta recogida de informacion
Conclusiones finales de la investigacion

El corpus de datos a disposicion de este estudio ha sido suministrado por los

directores de los centros, los coordinadores de las secciones, los profesores de ANL, los

profesores de francés, los alumnos de segundo de bachillerato, las universidades de

cada una de las provincias andaluzas, el Instituto Cultural francés de Sevilla y las

Alianzas francesas de Mélaga y Granada.
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Tabla 2. Fuentes de datos

Centros Profesorado Equipos directivos | Entrevista
Coordinadores Entrevista
Profesorado de Entrevista
ANL
Profesorado de L2 | Entrevista
Alumnado Entrevista
Cuestionario
Universidad Documentacion
Embajada Alianza Francesa e Instituto Cultural = Documentacion
Francesa Francés

Los directores, coordinadores y profesores han sido entrevistados y han
facilitado datos del centro a nivel de documentos organizativos, fichas de trabajo e
incluso han accedido a que se presencien algunas clases.

El alumnado también ha sido entrevistado y nos ha mostrado en ocasiones su
trabajo en cuadernos.

Las universidades andaluzas por su parte han colaborado en relacién a los datos
de selectividad al igual que las instituciones dependientes de la Embajada francesa lo
han hecho en relacién a datos de los examenes oficiales DELF.

La recogida de datos ha sido mediante grabacion audio de entrevistas abiertas
y mediante la recogida de documentos organizativos y pedagdgicos.

El resultado ha sido la obtencién de un corpus constituido por 50 horas de
grabacidon correspondientes a 22 horas de informacion de alumnos y 28 de
profesores), mas de 100 ejemplos de actividades en cuadernos y los datos oficiales de
los centros participantes relativos a selectividad y a los exdmenes oficiales DELF.

Este corpus de datos ha sido recogido durante cuatro anos. La mayoria de los
datos cualitativos han sido recogidos durante el mes de octubre de 2011 y constituye
la informacién clave sobre la que se basarad este estudio ya que ademds de recoger
datos sobre el alumnado, lo hace por primera vez sobre el profesorado y los equipos
directivos.

Sin embargo existe un segundo corpus de datos mayoritariamente cuantitativos
gue complementa y enriquece el estudio.

Este segundo corpus ha sido suministrado Unicamente por el alumnado de
segundo de bachillerato durante el tercer trimestre de 2009, 2010 y 2011. Asi, este
blogue de informacion esta constituido por tres recogidas de datos previas a la que
constituye el primer corpus antes descrito.
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La recogida de 2009 se hizo mediante grabacion en audio de entrevistas
semiestructuradas. Las dos siguientes de 2010 y 2011 se asemejan y se hicieron
mediante una aplicacién on-line donde rellenaban un cuestionario parecido al guion de
la entrevista de 2009. El resultado de este segundo corpus son 17 horas de grabacién y
116 cuestionarios de alumnos.

Tabla 3. Recogida de informacién

Curso 2009-2010 | Curso 2010- | Curso 2011- | Curso 2011-
2011 2012 2012
Datos Datos Datos Datos
cualitativos cualitativos y | cualitativos vy | cualitiativos
mediante cuantitativos cuantitativos mediante
entrevista mediante mediante entrevista
semiestructurada | cuestionario cuestionario abierta
Datos Recogida de
cuantitativos documentacién
mediante a centros,
entrevista Universidades
semiestructurada y centros

adcritos a la
Embajada de
Francia

y cuestionario

El corpus de datos en esta tesis se presenta en forma de informes: uno donde
se analizan los datos cuantitativos y otro los cualitativos. En ambos casos los datos se
organizan en funcidn de las cinco dimensiones de estudio, a saber:

- ISCy otros datos
-Usodelal2

- Metodologia

- Competencias

- Satisfaccion

7.6.1.1. Técnicas de recogida de informacion

Una vez identificadas las variables de estudio, la calidad de la investigacién
depende en gran medida de la calidad de los datos que se recogen y ésta depende de
los instrumentos de control, de las técnicas y procedimientos empleados. Entre los
instrumentos mas usuales estan la entrevista y el cuestionario.

En este estudio se han utilizado varias de ellas. EIl cambio en las técnicas de
obtencién de datos en diferentes recogidas y en el disefio mismo de la investigacién
obedecen en primer lugar a la falta de recursos humanos para la recogida informacién,
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al aumento considerable del nimero de alumnos objeto de estudio y a la propia
informacién recopilada.

a) Entrevistas

En general, una entrevista es una conversacién con unas caracteristicas que la
distinguen del tipo de encuentros basicamente informales que acontecen en la vida
cotidiana. Con la entrevista se pretende recoger informaciédn sobre las opiniones,
significados y acontecimientos ocurridos en un ambiente socio-educativo objeto de
indagacidn. Por ello, la entrevista en general se apoya en la idea de que

las personas son capaces de ofrecer una explicacion de su conducta,
sus prdcticas y sus acciones a quien les pregunta sobre ellas... (Se
asume) que las personas pueden reflexionar, hasta cierto punto, sobre
sus propias acciones, o, al menos, se les puede inducir a hacerlo. La
nocion de entrevista lleva implicito el supuesto de que el informante es
un investigador, en la medida en que puede ofrecer explicaciones
reflexivas y contrastarlas con la experiencia (Walker, 2007:113-114).

Las entrevistas cualitativas suponen una manera de recabar informacion sobre
lo que ocurre en la clase a través de los propios participantes de la realidad
investigada. A través de las entrevistas cualitativas se tiene acceso a sentimientos,
pensamientos, intenciones de las personas y acontecimientos anteriores a la
observacién que aportan informaciones muy valiosas sobre mecanismos internos que
explican determinados comportamientos, comprensiones, actitudes, etc. de personas
y grupos (Colds, 1998:260-263).

El objetivo de las entrevistas es obtener informacién y datos hablando con los
sujetos de estudio. Los inconvenientes son que lleva mucho tiempo, ya que las
entrevistas suelen ser individuales y que la informacion recogida puede ser poco fiable,
ya que los entrevistados con frecuencia dicen lo que conviene decir para quedar bieny
complacer al entrevistador, pero no siempre lo que realmente piensan. A pesar de
todo, determinados aspectos de la investigacion en el aula de lengua extranjera (IALE)
tales como las actitudes, expectativas, prejuicios, intereses, estrategias de aprendizaje
gue mas emplea el alumnado, grados de motivacién, etc. son dificiles de conocer sin
hablar con los sujetos afectados. Elliott (1991:102), las clasifica en: estructuradas,
semiestructuradas y no estructuradas; y Patton (1980:75) en: entrevistas no directivas,
focalizadas y estandarizadas.

- Entrevistas abiertas: se formulan preguntas muy abiertas que permiten una
gran libertad de expresién al entrevistado.
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- Semiabiertas o0 semiestructuradas: ofrecen algunas preguntas
predeterminadas y cerradas, pero dejan un amplio margen al entrevistador y al
entrevistado para preguntar y responder de forma abierta.

- Estructuradas: presentan una relacidén de preguntas previamente elaboradas y
cerradas que requieren unas respuestas muy especificas.

La mayoria de las preguntas que componen los dos tipos de entrevistas
disefiadas para esta recogida de informacidn son semiestructuradas y la intencién es
recoger opiniones del alumnado y el profesorado sobre el funcionamiento de las clases
en las secciones bilinglies y las actitudes hacia las lenguas y la cultura entre otras.

Siguiendo al grupo LACE, en las entrevistas no estructuradas no se establece
previamente un catalogo de instrucciones o preguntas concretas. A lo sumo el
investigador se interesa por conocer lo que opina y piensa el informante que vive
cotidianamente en un contexto. Las preguntas concretas se construyen a medida que
transcurre la entrevista. En todo caso, son las respuestas del informante las que
delimitan la orientacién a seguir por el entrevistador (Taylor y Bogdan, 2009:101).

LACE apunta que también se puede considerar entre los tipos de entrevistas a
la denominada como grupal en la que, como su nombre indica, no se entrevista a los
sujetos individualmente, sino de forma colectiva. Esta investigacion ha realizado una
con el profesorado de uno de los centros colaboradores en la cuarta recogida ante la
falta de disponibilidad horaria de los implicados.

b) Cuestionarios

Los cuestionarios se imprimen y se usan también con cierta frecuencia para la
recogida de datos. Incluyen preguntas o aseveraciones y aunque son parecidos a las
entrevistas en el tipo de datos que suministran, las entrevistas se aplican oralmente y
los cuestionarios presentan las preguntas y respuestas por escrito. Los cuestionarios, lo
mismo que las entrevistas, pueden ser abiertos, semicerrados, semiabiertos o
semiestructurados y cerrados. Con bastante frecuencia, en los items cerrados, se
emplea la escala de tipo Likert, con un rango de cinco puntuaciones que vande 1a 5,
para expresar la opiniéon de los entrevistados. En los items abiertos, los sujetos
describen brevemente lo que se les pide. A veces, los sujetos expresan su opinidon
usando una escala bipolar de tipo si/no, bueno/malo, etc.

En los cuestionarios disefiados para esta ocasion, hay items de todos los tipos
referidos.

Dentro de la perspectiva cualitativa hay técnicas de recogida de datos que son
especialmente apropiadas para la recogida de informacion. Richards y Lockhart
(2002:15) se refieren a enfoques para la investigacion en el aula sobre ensefianza y
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citan: las revistas de ensefanza, informes de la leccidén, encuestas y cuestionarios,
grabaciones audio y video, observaciones e investigacidn-accion. Colds y Buendia
(1998:255) hablan de técnicas cualitativas de recogida de datos agrupandolas en dos
tipos: técnicas directas o interactivas (observacidon participante, entrevistas
cualitativas, historias de vida) y técnicas indirectas o no interactivas (documentos
oficiales: registros, estatutos internos,..., documentos personales: diarios, cartas,
autobiografias,...); Arnal et al. (1992:202) incluyen en las estrategias interactivas la
observacion participante, las entrevistas formales e informales, y toda clase de
materiales escritos como: documentos oficiales, cuestionarios, documentos
personales, ademas de una variada tecnologia como magnetéfonos, dictafonos,
procesadores de palabras, ordenadores, bases de datos, camaras fotograficas, equipos
de video, etc.

Siguiendo a Colds, en adelante se utiliza el término de técnica (y no método o
enfoque) para hacer referencia a los instrumentos empleados en la obtencién de
datos.

El uso de los cuestionarios presenta ciertas ventajas como que se pueden
aplicar a grandes grupos de sujetos, los datos suministrados son bastante uniformes y
gue si se aplican a una muestra amplia y bien elegida, los datos suministrados pueden
ser exactos y representativos. Sin embargo, estos pueden presentar problemas de
validez y fiabilidad. Oller (1981) ha puesto en duda la validez y fiabilidad de los
cuestionarios basandose en el efecto de lo que denomina deseo de aprobacion social
de los sujetos. Este factor constituye un riesgo grave para cualquier tipo de
cuestionario, diario del alumno o informe, ya que el individuo, cuando responde a
preguntas o informa sobre su vida personal no siempre es sincero, sino que responde
lo que cree que le conviene responder para complacer al encuestador o para causar
buena impresidn y conseguir mayor aprobacion social de su comportamiento (Skehan,
1989:61-62).

7.6.1.2. Recogida de informacién

Este estudio se ha servido de varios modelos de entrevistas, una encuesta y un
cuestionario. Ademas de la demanda de respuesta oral de las primeras y de respuesta
escrita del segundo, ambos deben constar de una serie de preguntas escritas a las que
los sujetos deben responder sin ayuda del investigador. Hay dos tipos de preguntas. En
las cerradas hay opciones de respuesta y en las abiertas no delimitan de antemano las
respuestas (Barrantes, 2009:188).

Las diferentes recogidas de informacion de este estudio se resumen como
sigue:
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Tabla 4. Fases en la recogida de informacidon

Fase 1 Entrevista estructurada Alumnado
Fase 2 Cuestionario on-line Alumnado
Fase 3 Cuestionario on-line Alumnado
Fase 4 Entrevista Alumnado y profesorado

semiestructurada

Recogida de informacion | Centros, universidades vy
documental centros dependientes de la
Embajada francesa

Como se puede observar, se han utilizado modelos del tipo semiestructurado y
estructurado.

En la primera fase se confecciond una encuesta a partir de los cuatro
cuestionarios que utilizaron Lorenzo, Casal y Moore desde la Universidad Pablo de
Olavide (UPO) en la evaluacién de centros bilinglies (v. ANEXO I). Estos cuestionarios
fueron aplicados al alumnado de 42 de primaria y 22 de ESO, a las familias, a los
profesores y a los coordinadores.

En este punto, el grupo LACE (1999) aconseja tener en cuenta antes de la
recogida de informacidn, varios aspectos para evitar el entramado de datos imposibles
de relacionar y analizar: (i) los ambitos y contextos que seran las fuentes genéricas de
los datos; (ii) las cuestiones de investigacion extraidas de las cuestiones problematicas
del caso; (iii) no recoger mas datos que los necesarios y los que puedan manejarse
dentro de las posibilidades temporales, personales y materiales (logisticas) de las que
se disponga.

Con la premura de tiempo que correspondia a un inminente final de curso en el
que las primeras promociones bilinglies terminaban su formacién en segundo de
bachillerato, se entrevistd a la totalidad del alumnado del perfil de interés, de tres
centros: IES Cdnovas del Castillo, IES Drago e IES Fernando de Herrera. Se solicitd
colaboracién a un cuarto centro, pero no pudieron atender la peticion por problemas
organizativos internos.

La tipologia de preguntas es clasificada por el grupo LACE (basandose en Patton
1980 y Spradley 1979) en cuatro: (i) descriptivas'®, que son las mas comunes y con las
que se trata tanto de reconocer el lenguaje del informante como de conocer la forma

102 Rodriguez et al., distinguen varias submodalidades: (i) preguntas gran recorrido, para obtener una

descripcion de las caracteristicas significativas de una actividad; (ii) preguntas mini-recorrido, similares a
las anteriores. Se circunscriben a espacios, hechos, lugares, mas limitados; (iii) Preguntas de lenguaje
nativo, se solicita que el informante expresa sus ideas con el lenguaje que utilice normalmente; (iv)
preguntas de experiencia, pretenden acercarse a la vida, al contexto, a las actividades de los sujetos, (v)
preguntas ejemplo, solicitan una aclaracion a través de un referente (1999:175-176)
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particular con la que describe un acontecimiento, sus decisiones, su trabajo, etc.; (ii)
estructurales®, gue permiten identificar la manera en la que los informantes han
organizado su conocimiento.; (iii) de contraste, que permiten conocer qué quiere decir
el informante cuando emplea diversos términos durante sus explicaciones o
respuestas'®; (iv) de opinién, que permiten comprender qué opinan y cémo valoran
los informantes acontecimientos, sucesos, acciones y decisiones, propias o ajenas; (v)
de sentimiento, para animar al informante a expresar sus emociones y sentimientos
sobre la experiencia vivida; (vi) demogréficas o de identificacion, para identificar las
caracteristicas personales, sociales y profesionales de la persona entrevistada
(1999:25-26).

La encuesta elaborada posee preguntas de todos los tipos, sin embargo las
respuestas que se esperan son cortas y concisas en la practica totalidad de los casos.
La intencién era recoger muchos datos por lo que se trataba de una encuesta larga.
Por esta razon, para paliar la fatiga del entrevistado, se considerd hacer una entrevista
de forma que el sujeto no tuviera que leer las cuestiones, hecho que hubiera
ralentizado considerablemente la cumplimentacién del cuestionario. Precisamente por
ese formato de cuestionario que posee, las respuestas son mayoritariamente cortas.

En 2010 tuvo lugar la segunda fase. Para entonces se preveia un aumento de la
poblacién a encuestar pues se recogié informacién de alumnado de cinco centros: los
tres anteriores, IES Alto Guadiato y IES Alto Conquero. De nuevo la solicitud de
colaboracién con el IES Triana no se pudo materializar por problemas internos.

Para asistir a esta cantidad creciente de promociones que terminaban su
formacidn en secciones bilinglies pioneras, se ided una aplicacién on-line que permitia
acceder al cuestionario (v. ANEXO ll) sin necesidad de desplazamientos ni papeles.

103 . . . . e .z
Los mismos autores encuentran cinco submodalidades: (i) preguntas estructurales de verificacion que

se formulan para confirmar o rechazar una hipdtesis y originan respuestas afirmativas o negativas; (ii)
preguntas estructurales sobre términos incluidos, que se formulan para comprobar si un término esta
incluido dentro de una categoria; (iii) preguntas estructurales sobre términos inclusores, que se
formulan para comprobar una categoria utilizada por el informante; (iv) preguntas estructurales de
esquema de sustitucidn, para generar nuevos elementos de una categoria a partir de otros, (v)
preguntas sobre tarjetas de identificacion, para elicitar una lista de términos propios de una cultura
(177-178).

1%% seis submodalidades: (i) preguntas de contraste de verificacién, buscan confirmar o rechazar las
diferencias o similitudes entre un grupo de elementos o términos incluidos, empleados por el
informante; (ii) preguntas de contraste dirigidas, a partir de un concepto o término conocido por el
entrevistador y que forma parte de una categoria se hace la pregunta; (iii) preguntas de contraste
diddicas, establecen un contraste entre términos sin tener ninguna informacién que sugerir al
informante; (iv) preguntas de contraste triddica, se establece un contraste entre tres conceptos,
comparando entre si dos de ellos con un tercero; (v) preguntas de contraste de verificacion de grupos,
se formulan para contrastar a la vez todos los términos que integran una clasificacidn; (vi) preguntas de
clasificacion, se formulan para descubrir valores que estan asociados a un conjunto de simbolos (175-
176).
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El cuestionario habia sufrido ciertas modificaciones que pretendian mejorarlo
después del pilotaje de la primera fase. Se incluyeron algunas preguntas nuevas sobre
actitud hacia la lengua por un lado. Por otro, se ofrecian las respuestas mayoritarias de
los alumnos de la primera fase como opciones de respuesta.

Durante los dos primeros trimestres del curso escolar se establecid contacto
con los centros en cuestidn para solicitar la colaboracién y establecer las pautas de la
recogida de informacién. En todos los casos se acordd un compromiso por parte de los
coordinadores o profesores de L2 de ceder una hora de clase para la cumplimentacién
del cuestionario on-line asi como de facilitarla poniendo a disposicidn una sala TIC con
ordenadores para cada uno de los informantes. Asimismo, se le otorgd una clave
personal a cada alumno para acceder a su cuestionario.

A pesar de la buena disposicién de todos los participantes, hubo incidencias
que se pueden resumir en dos: (i) la mala conexidén a internet que dificultaba el acceso
a la aplicacidn; (ii) la longitud del cuestionario que aunque pretendia compensarse con
su cumplimentacién en horario lectivo, se acentué por los problemas técnicos.

Hubo que tomar medidas sobre la marcha, como permitir al alumnado rellenar
el cuestionario en casa.

La tercera fase se realizd en el curso 2010-2011 y fue exactamente igual que la
segunda pero aplicada a los nueve centros.

A pesar de que se presté mucha mas atencidn a que no se volvieran a repetir
ciertas incidencias de la etapa anterior, la participacién dejé mucho que desear. Se
puso de manifiesto que ese afo el tercer trimestre era particularmente corto y la
presién por la selectividad, los exdmenes finales y la finalizacion del curso en el mes de
mayo afecto a la recogida de informacidn.

La cuarta y mas importante recogida de datos se ha desarrollado en el primer
trimestre del curso 2011-2012. La urgente necesidad de datos cualitativos de mayor
calidad que los obtenidos hasta ahora hizo disefiar una entrevista semiestructurada
que se aplicé a una muestra del alumnado de 22 de bachillerato (v. ANEXO llI) de las
nueve secciones bilinglies de interés y a la totalidad del profesorado implicado en ellas
con al menos un afio de experiencia en ensefianza bilinglie (v. ANEXO IV).

Son entrevistas en las que se plantean determinadas cuestiones (basicamente
las mismas para alumnos y profesores) preparadas de antemano, pero en las que se ha
permitido que los participantes plantearan sus propios temas a medida que se
desarrollaban y se alterara el orden de los temas a tratar.
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Asi pues, cuatro son las técnicas de recogida de datos que se han utilizado en
esta investigacion: la encuesta o entrevista estructurada, el cuestionario, la entrevista
semiestructurada y la recogida de documentacion.

En cuanto al registro de datos, las entrevistas de las fases 1 y 4 han sido
transcritas por dos transcriptoras.

La transcripcidn es una herramienta que va unida a la grabacién y que permite
realizar la audicién de tipo diferido. Van Lier (1988:241) indica que la realizacion de la
transcripcidon es una tarea pesada y lenta, que nunca se da por terminada, pero realizar
la transcripciéon del material grabado tiene importantes ventajas. El uso de la
transcripciéon permite al investigador: (i) tener un punto de vista exterior; (ii)
sumergirse intensivamente en los datos (por el escucha repetida y la transcripcién); (iii)
percibir ciertos fendmenos interesantes que, a menudo, no aparecen hasta después de
una inspeccion detallada de los datos (iv) comparar con otros datos facilitando la
investigacion acumulativa; (v) contrarrestar la observacién selectiva que hace un
observador.

Los cuestionarios de las fases 2 y 3, al cumplimentarse en una aplicacion,
permitian el orden y la clasificacion de los datos automaticamente.

La entrevista de la primera fase, por su caracter eminentemente estructurado,
pudo codificarse de manera que los datos han tenido un doble tratamiento. Por un
lado, el cuantitativo, por el que pasaron a formar parte de un corpus Unico compuesto
por estos y los datos de los cuestionarios de la 22 y 32 recogidas: por otro, se les
sometid a transcripcién para poder aprovechar los posibles datos cualitativos que se
han tratado junto a los de la cuarta recogida.

Las transcripciones correspondientes a la ultima recogida de informacién se
han sometido a un proceso de organizacién de datos por subtemas de interés dentro
de cada dimensidon como se podra comprobar a continuacion.

Junto a las preguntas de investigacion y el corpus de datos, el andlisis de los
datos constituye el tercer componente imprescindible en una investigacion en opinién
de Nunan (1992). Es una tarea de gran envergadura que necesita un tratamiento
pormenorizado de la informacién, por lo que se dedica este capitulo a ello.

A este respecto, el grupo LACE explica que no es lo mismo tener datos que
tener informacidn. Para construir significados hay que analizarlos.

Huberman y Miles (1994:428-444) ofrecen unas pautas para ayudar a
sistematizar este analisis, sin embargo, en ultima instancia cada investigador tiene que
establecer sus propios procesos y estrategias de forma que no solo les resulten
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rentables sino que puedan ser revisados por otros investigadores y defendidos
publicamente (grupo LACE, 1999:32).

El corpus de datos se ha sometido a analisis reorganizandolo en dos partes. Por
un lado los datos cuantitativos y por otro los cualitativos. Ambos recogen aspectos
sobre las cinco dimensiones estudiadas y se complementan.

Durante la primera fase se recogieron 26 testimonios de alumnos de una
poblacién de 37 que constituian el 72% de la poblacién. En la segunda fase se
recogieron 35 testimonios de alumnos correspondientes al 54% de la poblacidn. En la
tercera, 52 testimonios que constituyen el 33.5% de la totalidad de alumnos con el
perfil de interés. En la cuarta fase se recogieron 73 testimonios de alumnos que
constituyen una muestra de la poblacién del 54.5% del total. Ademas incluye el
testimonio de 58 profesores que representan la poblacién del profesorado implicado
con mas de un afio de experiencia en secciones bilingles.

Los componentes del analisis de datos para el grupo LACE son la reducciéon de
datos, la disposicion de datos y la elaboracién y verificacion de conclusiones. El
primero debe comenzar antes de la recogida y mantenerse durante todo el proceso de
investigacion. Con él se pretende reducir el universo potencial datos e funcion de los
problemas de investigacion. Este proceso suele incluir la separaciéon de unidades
(segun criterios fisicos, tematicos, gramaticales, conversacionales y sociales), la
identificacion y clasificaciéon de elementos (categorizacidn y codificacion) y la sintesis y
agrupamiento (creacién de metacategorias). La disposicion de datos es la organizacién
e interrelacion del conjunto de la informacién de tal modo que permita la derivacién
de conclusiones. Para ello suele utilizarse la disposicion de los datos en graficos,
modelos, vifietas, diagramas de flujo, matrices. Por ultimo, la elaboracion y verificacién
de conclusiones implica la interpretacidén, es decir la extraccidon y construccion de
significados para lo cual hay una amplio abanico de actividades como comparar vy
contrastar los datos, buscar patrones y temas concretos que apoyen la construccion de
significados, elaborar metéaforas de identificacion de situaciones, ambientes o
relaciones, con sus consiguientes caracteristicas, construir un racimo de relaciones,...
(1999:33).

En esta fase de analisis, los programas informaticos pueden ser de gran utilidad
puesto que ayudan en el tratamiento y organizacién de la informacion.

El grupo LACE apunta que

dichos programas no analizan los datos, sdlo los clasifican. Es quien
investiga quien, en definitiva, tiene que analizarlos. Sin embargo, la
gran ventaja, y por ello resultan recomendables, es que permiten una
organizacion, almacenamiento y recuperacion de los datos mucho mds
rdpida y, en términos generales, eficiente que los sistemas de
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fotocopiado, recortado y clasificacion en carpetas. Ademds, resultan
extremadamente utiles cuando se ha de trabajar con un monto
considerable de datos. El principal inconveniente es conceptual. A cada
programa informdtico le subyace una estructura Iégica de relacion
propia que suele imponerse como orden de clasificacion a los datos
almacenados. Esta es una cuestion que se ha de considerar; pero una
vez aceptada, su utilidad es evidente (1999:34).

La triangulacion es otro importante punto en el andlisis de datos. Consiste en la
combinacion de metodologias en el estudio del mismo fendmeno (Denzin, 1978:291 en
Thurmond, 2001:253). Para Stake es un proceso en el que desde multiples perspectivas
se clarifican los significados y se verifica la repetibilidad de una observacién y una
interpretacion. Pero, tal y como apunta el grupo LACE, ninguna observacién o
interpretacion es perfectamente repetible de manera que la triangulacion sirve
también para clarificar el significado identificando diferentes maneras a través de las
cuales es percibido el fendmeno (Stake, 1994:241). De esta manera la triangulacién se
muestra como un proceso multiple con multiples, implicaciones.

En este apartado se aborda el anadlisis del corpus seleccionado en esta
investigacion. El corpus analizado supone sélo una parte representativa del corpus
total de datos recopilados y que se ha delimitado siguiendo diferentes criterios de
seleccidn, principalmente, por razones de extension y tiempo.

El corpus de datos cuantitativo se ha recogido mediante cuestionario y el
cualitativo mediante entrevistas estructuradas y semiestructuradas. La naturaleza de
los datos implica por tanto un tratamiento diferenciado.

En la primera fase, tras grabar las entrevistas, se procedio a la escucha de cada
una de ellas para codificar las respuestas en una base de datos que permitiera la
organizacién de la informacién.

En la segunda y tercera fases, se cred una aplicacién on-line que ordenaba los
datos automaticamente en el mismo sentido en que se hizo la primera vez.

Puesto que las preguntas eran eminentemente cerradas y las respuestas eran
cortas y facilmente codificables en la mayoria de los casos, el corpus ha sido facilmente
manejable. En el caso de las preguntas que permitian respuestas mas variadas, estas se
agruparon por conceptos generales que en las dos fases siguientes se tuvieron e
cuenta en la modificaciéon del cuestionario. En cierto modo, la primera recogida de
informacidén supuso un pilotaje para las siguientes.

Practicamente todos los datos cuantitativos de que se dispone han sido
facilmente ordenados y han constituido un informe cuantitativo.
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En cuanto a los datos cualitativos de la cuarta recogida, las 50 horas de
grabacién audio y sus transcripciones han sido tratadas procediendo a la clasificacién
de los testimonios en funcion de las preguntas que los generaron. Sin embargo,
también se han ordenado los datos en funcién de otros aspectos que consideraban los
estudios de Lorenzo, Casal y Moore (2009) y el reciente estudio del British Council
sobre secciones bilinglies (2011) con los que se pretende establecer cierta
comparacion. La lectura atenta de los datos ha permitido también detectar aspectos
gue han propiciado la creacién de otras categorias de agrupamiento.

Aunque la mayoria de las entrevistas se han realizado en un lugar propicio para
ello como un despacho o departamento, en un centro, por problemas de espacio fue
imposible conseguir un espacio adecuado por lo algunas grabaciones han resultado
ruidosas y dificiles de entender. Esto ha dificultado el trabajo de las transcriptoras en
algunas ocasiones.

Esta lectura minuciosa de las transcripciones ha considerado ordenar los datos
en los siguientes epigrafes:

Tabla 5. Datos extraidos de la recogida

ENTORNO, CENTROS Y FAMILIAS
Entorno
Organizacion de los centros
Familias
FUNCIONAMIENTO DE LAS SECCIONES BILINGUES
Las clases
Las clases de L2
Las clases de L2 en opinion de los alumnos
Las clases de L2 en opinidn de los profesores
Las clases de ANL
Las clases de ANL en opinion de los alumnos
Las clases de ANL en opinion de los profesores
Uso de las TIC
El trabajo colaborativo
Técnicas de estudio
Las clases de L3
La coordinacién y el CIL
Uso de la L2
Uso de la L2 por el profesorado
Funciones discursivas
Uso de la L2 por el alumnado
Actitud del alumnado hacia la lengua
Valoracion del AICLE
Diferencias de la ensefianza bilingiie y la no bilingiie
Beneficios y dificultades
Ventajas cognitivas y sociales
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DAPR
Competencias
Competencias lingliisticas del profesorado
Competencias lingiiisticas del alumnado
Competencias generales del alumnado
SATISFACCION
Beneficios y dificultades
Beneficios para el alumnado
Ventajas cognitivas y sociales
La lengua francesa
Beneficios y dificultades para el profesorado
Mejoras
DAFO
Debilidades
Amenazas
Fortalezas
Oportunidades

La mayoria de estas categorias han sido posteriormente complementadas con
dos tipos de datos. Por un lado, los provenientes del primer corpus cuantitativo
constituido por datos de las tres primeras fases de recogida de informacion. El aspecto
cuantitativo ha ilustrado con datos de representatividad muchos de los aspectos
estudiados. Por otro, los aportados por la recopilacién de documentos.

A este respecto los centros han facilitado bdsicamente dos tipos de
documentos. El primero de ellos se refiere a las opciones de bachillerato que ha
cursado el alumnado bilinglie de segundo de bachillerato clasificado en cientifico-
tecnoldgico por un lado, y socialhumanistico por otro. El otro tipo de documentos re
relaciona con el entorno socioecondémico y cultural aunque ninguno tiene el mismo
formato ni aporta la misma informacidn debido a que esta parte de los proyectos
educativos de centro no esta sistematizada y cada centro ha recopilado la informacién
de diferente manera.

Las otras instituciones que han aportado documentos a esta investigaciéon son
las universidades y los centros de exdamenes DELF.

Los datos referentes a la selectividad han sido solicitados en un primer
momento a los propios centros. Algunos conservan las actas pero otros han
colaborado con esta investigacion autorizando a la universidad a ceder esos datos para
el estudio. Esto ha permitido acceder a la media de cada instituto en la asignatura de
francés. Un segundo dato ha sido solicitado a todas las universidades: la nota media de
la provincia en francés de los cuatro ultimos afios. Aunque en algunos casos los
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mismos centros han podido aportar ese dato, mayoritariamente han sido los servicios
de acceso de cada una de las universidades de cada provincia.

Los datos referentes al DELF han sido solicitados a los tres centros de exdmenes
de Andalucia: Instituto Cultural Francés de Sevilla, Alianza francesa de Granada y
Alianza francesa de Malaga. Previamente se solicitdé autorizacion mediante el
consulado francés en Sevilla que gestiond el permiso con la Embajada de Francia en
Madrid.

En términos generales se puede decir que la mayoria de las instituciones han
colaborado muy satisfactoriamente, con excepcién de algunos casos que hicieron
buscar fuentes alternativas que ralentizaron el proceso.

Asi, los datos cualitativos de la primera y cuarta recogidas han dado lugar a un
informe cualitativo. Puesto que ambos informes arrojan datos sobre las cinco
dimensiones estudiadas, se combinan en la discusiéon de los datos que sucede al
analisis.

Debido a la diversidad de formas de obtencién de datos en cada fase se
trataron los datos de forma separada y en momentos diferentes. Esto significa que el
modelo de analisis confeccionado para analizar los datos consiste en un modelo de
analisis de tipo unidimensional y secuencial. Unidimensional porque la diversidad de
datos proveniente de cada fase y de cada instrumento de recogida, ha sido ordenada
desde el Unico punto de vista del contenido. Secuencial porque cada fase de andlisis ha
estado determinada por los resultados de las fases anteriores y ha condicionado las
siguientes. En un primer momento se analizaron lo que luego se constituyd como
corpus cuantitativo de datos y luego, en funcién de la relevancia de los datos de la
cuarta fase, se han trabajado el resto de datos considerados datos cualitativos.

7.7. Caracteristicas de la investigacion: Validez y Fiabilidad

El objetivo de toda investigacién es encontrar respuestas a las preguntas que la
generaron. Los datos que se recogen para responder a estas preguntas deben pasar un
control de calidad de lo contrario no serian creibles y por extensién nuestra
investigacion careceria de credibilidad. Por otro lado, también es cierto que casi nunca
es posible conseguir una credibilidad completa y absoluta pero es nuestro deber no
ignorar los aspectos que la amenazan y controlarlos en la medida de lo posible para
gue nuestra investigacion no quede debilitada.

Las medidas para controlar la calidad en una investigacion de corte positivista y
cuantitativa se refieren a dos aspectos: la fiabilidad y la validez. Sin embargo, en las
investigaciones de corte cualitativo las medidas son otras.
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Nuestra investigacion participa de ambos tipos. Ciertamente hay aspectos
cuantitativos gracias a los cuales daremos respuesta a nuestras inquietudes sobre las
caracteristicas de las secciones bilinglies y al perfil del alumnado que estudia en ellas.
Por otro lado, hay un trabajo mayoritariamente cualitativo que tratara de responder a
preguntas mediante la metodologia cualitativa. Por esta razén, en el punto en que nos
encontramos hay que decir que debemos tomar en cuenta los estandares de calidad,
credibilidad, fiabilidad y validez de ambos tipos de investigacién, la cuantitativa y la
cualitativa aunque también tendremos que asumir, que hay conceptos de ambas
vertientes que no procede justificar por la idiosincrasia de este estudio.

Nuestra investigacion tiene un eminente caracter cualitativo y por lo tanto es
flexible y abierta a la realidad de estudio pues pretende una comprensién y descripcion
global de la misma. Sin embargo, son precisamente esas caracteristicas las que pueden
generar problemas en la credibilidad del estudio.

El tema del bajo nivel de validez en las investigaciones educativas en nuestro
pais y fuera de él sigue siendo el taldon de Aquiles de las mismas como refleja Aliaga
(2000:301). Por otro lado se encuentra cierta reticencia a aceptar que la investigacién
cualitativa tiene recursos diferentes a la cuantitativa para demostrar su fiabilidad y
validez y que hacen de ella una investigacion de calidad. Tal y como dice Pérez Serrano
(1994:76) puede deberse a nuestra mentalidad positivista:

Muchas veces cantamos las excelencias de la metodologia cualitativa,
pero de modo inconsciente aplicamos los cdnones de la cuantitativa,
aun a sabiendas de que se trata de dos drdenes distintos, ricos y
vdlidos como fuentes de conocimiento.

Para que una investigacion de corte cualitativo sea creible y fiable hay que
respetar algunas normas y tomar algunas medidas. De lo contrario los datos podrian
invalidar cualquier conclusion derivada de la misma. Estas medidas deben estar
orientadas a cuatro aspectos: validez externa, validez interna, fiabilidad externa vy
fiabilidad interna.

La fiabilidad es el grado en que las respuestas son independientes de
las circunstancias accidentales de la investigacion, y la validez, en la
medida en que se interpreta de forma correcta (Pérez Serrano,
1994:78).

Asi, mientras que la fiabilidad se relaciona con la replicabilidad de los
descubrimientos cientificos, la validez concierne a su exactitud (Goetz y LeCompte,
1988:214).
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7.7.1. La fiabilidad

En este apartado, se tratan los problemas de disefio de la investigacién y de su
replicabilidad. Existe pues la preocupacion de que si otro investigador quiere replicar
este estudio cuente con los datos necesarios para poder repetir este trabajo y
descubrir los mismos fendmenos.

Diriamos por tanto que la fiabilidad de este estudio es alta si un segundo
investigador que la repita llega a los mismos resultados.

En principio tenemos que decir que asi es. La fiabilidad es alta ya que en
nuestra opiniodn y tal y como se justifica a continuacién, la naturaleza de los datos que
manejamos y los instrumentos utilizados, permitirian la replicabilidad de la
investigacion y de los resultados obtenidos a pesar de que las situaciones son Unicas y
nunca pueden ser reconstruidas con total precisién y por ende los resultados.

Se refiere a la constancia para captar la relacién entre las variables. En
consecuencia la fiabilidad del disefio se favorece si se eligen valores adecuados en las
variables, se aplican convenientemente y se miden con precisidn. La fiabilidad suele
estimarse al aplicar sucesivas veces el mismo disefio en circunstancias lo mds similares
posible (Latorre et al., 2005:97).

Asi, puesto que la fiabilidad hace referencia a la posibilidad de replicar los
estudios este hecho en una investigacién cualitativa se complica. De hecho, en este
tipo de estudios es practicamente imposible conseguir una fiabilidad externa perfecta
por la naturaleza de los datos, del proceso de investigacidén y la presentacion de los
resultados (Pérez Serrano, 1994:78).

La fiabilidad va a depender fundamentalmente de cédmo se estandaricen o
categoricen los registros, que a falta de medida en sentido estricto, son necesarios en
la investigacidn cualitativa. En nuestro caso, se han podido estandarizar las respuestas
en gran medida, sin embargo en ocasiones se ha recurrido a la elaboracién de registros
descriptivos que recojan la riqueza de la profusidn de testimonios.

Los aspectos a cuidar relacionados con la fiabilidad se organizan en dos grandes
bloques: aquellos que aseguran la fiabilidad externa del estudio y aquellos que
protegen la fiabilidad interna.

La calidad de la fiabilidad externa afecta a cinco aspectos segin Goétz et
LeCompte; el estatus del investigador, la seleccidn de informantes, las situaciones y
condiciones sociales, los constructos y premisas analiticos y por ultimo los métodos de
recogida y analisis de datos.

En cuanto al primero, el estatus del investigador, varias son las amenazas que
segun los autores acechan a la investigacidn en relacién con el propio investigador. La
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principal es la de que el investigador forme parte del grupo investigado, tenga un rol
dentro del grupo de estudio. Ciertamente podria ser mi caso ya que soy profesora de
francés de una seccién bilinglie de primaria y antigua profesora de algunos de los
alumnos encuestados. Sin embargo hay que recordar que se esta valorando la opinién
del alumnado de 22 de bachillerato, no de primaria. En la primera recogida de
informacidon hecha mediante entrevista, los entrevistadores fuimos tres. Efectivamente
yo entrevisté a algunos de mis antiguos alumnos. Se cree que el dato no afecta a la
fiabilidad porque de los doce ex-alumnos solo cuatro fueron entrevistados por mi y
ellos constituyen un 15% del total de la poblacidn encuestada en ese afo. Para el resto
del alumnado que nunca fue alumno mio, siempre fui un encuestador anénimo vy
desconocian mi rol en el programa bilinglie. En la segunda y tercera recogida de
informacidn, la entrevista fue sustituida por un cuestionario on-line de manera que el
investigador era anénimo. Consideramos que con la aplicacién eliminamos el rol social
del investigador como aspecto que pueda dificultad su replicabilidad. En la ultima
recogida sin embargo he sido yo la que he entrevistado a alumnos y profesores. 9
alumnos de los 73 fueron alumnos mios en primaria y algunos de los profesores son
conocidos porque compartimos un mismo entorno.

En lo que respectan al segundo punto, la seleccidon de informantes, el Unico
criterio seguido para aplicar la recogida de informacidn (entrevista o encuesta) fue que
el alumnado cursara 22 de bachillerato bilinglie espanol-francés en Andalucia en una
seccién que llevara al menos diez afios de ensefianza bilinglie. A parte de la busqueda
de este perfil, no se ha hecho ninguna seleccién posibilitado la recogida de
informacién a toda la poblacidn que cumplia con los anteriores requisitos. Puesto que
los criterios de seleccidn son claros, faciles de comprobar y por tanto no incurren en
ninguna dificultad de replicabilidad, se considera que este aspecto no compromete la
fiabilidad del estudio en ningun grado.

Sobre las situaciones y condiciones sociales, en este punto la amenaza a la
fiabilidad viene dada por el hecho de que los informantes puedan considerar
apropiado o no revelar los mismos datos en contextos y circunstancias distintos. Si
bien es cierto que en la segunda y tercera recogida se ha cuidado que la
cumplimentacién de la encuesta se haga en el instituto, en horario lectivo y durante el
tercer trimestre siendo facil su replicabilidad, para la primera recogida con la
entrevista se pretenden dejar bien claros los aspectos del contexto social para
proteger la fiabilidad. Los tres entrevistadores nos desplazamos a los tres institutos
iniciales, en horario lectivo, durante el tercer trimestre. Hasta aqui se puede
comprobar que las condiciones son las mismas. En lo que estas difieren es en lo que
conlleva una entrevista en si. Se organizaron tres estancias del instituto con un
ordenador portatil cada entrevistador, un micréfono y el guion de preguntas.
Colocados cada entrevistador en frente de cada entrevistado fuimos leyendo las
preguntas y esperando cada respuesta. En algunos casos hubo aclaraciones cuando el
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alumnado no comprendia algo y en la mayoria de las ocasiones las aclaraciones de los
tres entrevistadores coincidian puesto que ya habian sido previstas y acordadas
previamente. Antes de comenzar el cuestionario se les leia un parrafo en el que se les
animaba a responder tranquilamente ya que el tratamiento de sus respuestas seria
hecho en conjunto con el del resto de sus companeros andaluces y de forma andnima.
Los entrevistadores éramos desconocidos para ellos excepto para cuatro alumnos que
fueron ex alumnos mios. Quizas el hecho de que fuera una recogida de informacidn
organizada desde el mismo centro donde esta implantado el programa pudiera
condicionarles en la respuesta pero intentamos asegurarles que ninguna respuesta era
correcta y que por el contario solo se les pedia una opinidén que seria tratada junto con
otras muchas andnimamente. En la cuarta recogida se procedié de igual forma.

Continuando con el siguiente aspecto, los constructos y definiciones que
afectan al disefio de la investigacién y al analisis de los datos forman parte del discurso
europeo relacionado con las politicas europeas y muy especialmente con el Marco
Comun Europeo de Referencia de las Lenguas asi como con la literatura especializada.
En el caso de que alguien quisiera replicar esta investigacién se encontraria con que los
conceptos con los que trabajamos no son ni personales ni controvertidos en ningln
aspecto. Todo lo contrario. Es un lenguaje asumido por la comunidad internacional que
se mueve dentro del plurilingliismo y del tratamiento estadistico de una informacién
que viene del entorno educativo. En cualquier caso, de haber duda, este aspecto
guedard plenamente aclarado en los capitulos precedentes que justifican el marco
tedrico en el que enmarcamos la investigacidn asi como en el analisis de los resultados
hechos mas adelante.

Asi, para cada uno de los aspectos que se querian investigar, se crearon unos
items. A este respecto, en la primera recogida de informacidn se detectd que habian
algunos de ellos que daban lugar a error, no se entendian y fueron reformulados o
anulados en las siguientes recogidas'®. También en la primera recogida se pudo
observar un fendmeno relacionado con las preguntas abiertas. Ante algunas de ellas el
alumnado no recordaba la informaciéon demandada o no se le ocurria qué responder. Y
mas alld. Aunque algunos conseguian responder, frecuentemente eran muy escuetos.
De esta manera resultaba que no siempre era facil para el entrevistador que estos
ampliaran su respuesta. Ante el temor de que con la encuesta on-line no hubiera
alguien que fomentase o insistiese en la respuesta a ciertas preguntas, se optd
entonces por aprovechar las respuestas a ciertas preguntas abiertas que dieron los
alumnos de la primera recogida para proponerlas como opciones posibles de

105 .. .
Entre los items anulados para ser reformulados y/o agrupados diferentemente de manera que

pudieran ser mds apropiados para su respuesta mediante cuestionario on-line se encuentran los
siguientes ejemplos: ¢Como te sientes al conocer a gente de diferente raza, religion, pais?, éisientes que
conoces muchos de los aspectos de la cultura francesa o de otros paises francéfonos?, ¢ hay algo que te
guste especialmente?,... Estos pasaron a formularse en el cuestionario de la siguiente manera: Indica
solo las afirmaciones que sean vdlidas para ti sobre los hablantes francéfonos.
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respuesta en las restantes recogidas de informacidn, manteniendo por supuesto un
espacio para la aportacion de otras nuevas. Con esto se ha intentado que las
respuestas abiertas fueran mas completas, igualmente abiertas e incluyeran las que
habian sido formuladas por otros informantes con perfil comun y realidades parecidas.

En cualquier caso, las ideas y constructos en los que se basa la investigacién
han sido estables en las cuatro recogidas de informacion y lo que se puede considerar
gue se ha perfeccionado ha sido la calidad de la recogida de la informacion sin
sacrificar la riqueza de la informacién que alumnado y profesorado podian ofrecer. Se
puede a su vez considerar que los datos que se pretendian conseguir con estas
recogidas son aspectos generales por lo que son facilmente justificables las categorias
empleadas.

La primera de ellas, los datos personales, recogen el sexo, la edad, el idioma de
la seccidn, el afio de comienzo en una seccion bilinglie y los cursos repetidos. Todos
ellos son los aspectos personales que pudieran tener alguna dependencia o no de
otros aspectos.

La segunda, el entorno socioeducativo, es junto a la anterior la que se analiza
como una primera dimension etiquetada como ISC y otros aspectos del perfil del
alumnado. Los items pretendian recoger la edad y la formacion de los padres, servicios
a la disposicion del alumnado para facilitar su formacién (libros, nuevas tecnologias,
clases particulares,...).

El tercero es el uso de la lengua y constituye la segunda dimension de estudio
Los contextos y frecuencias en el uso, la presencia y la frecuencia de las oportunidades
de hacerlo y las sensaciones cuando se usa la L2 centran nuestro interés al respecto.

El cuarto o tercera dimensiéon se refiere a la metodologia. Detectar las
actividades tipo mas frecuentes y el grado de presencia de la metodologia que se
deriva de las politicas europeas en los centros bilinglies inspira este aspecto.

El quinto, las competencias, basado en el MCERL (y en las competencias que
van del Al al B2) tiene la intencion de conocer lo que el alumnado bilingie al final del
recorrido de formacidn bilinglie se cree capaz de hacer, de saber y de ser.

El sexto se refiere a las actitudes relacionadas con el perfil del ciudadano
europeo promovido desde las politicas educativas europeas y que hacen hincapié en la
movilidad, la formacién en varias lenguas europeas y una actitud abierta y respetuosa
para con las diferencias. Este y el anterior constituyen el estudio de la cuarta
dimension de estudio denominada competencias.
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Por ultimo el séptimo aspecto es la propia evaluacion del programa. Se centra
en las ventajas, las carencias, los aspectos mas motivadores y la opinion general sobre
el mismo.

Por dltimo afiadir que como justificacién a los constructos empleados se ha
querido ser fiel al instrumento de recogida de informacidon que disend la UPO para
evaluar los centros bilinglies. Nuestros instrumentos de recogida de informacién estan
fuertemente inspirados en él y en los aspectos que propone recoger. En cierto modo,
asi se podrian comparar algunos aspectos concluyentes de ambas recogidas de
informacién y para ello era importante hablar el mismo idioma.

En cuanto a los métodos de recogida y andlisis de datos, en anteriores
apartados ya se han tratado. Aqui se intentara completar la informacién sobre los
mismos para mejorar la replicabilidad, es decir, la fiabilidad externa.

Los datos de las dos de las recogidas de informacidén se han hecho mediante
una aplicacidn on-line. Esta aplicacion centraliza todos los datos y el administrador
puede disponer de las estadisticas simples (los porcentajes de cada una de las
respuestas a cada uno de los items) ipso facto, es decir, en el mismo momento en que
el informante termina la encuesta. La facilidad y limpieza con la que se ven los datos es
grande. Se decidié cambiar la entrevista de la primera recogida de informacidn porque
cada afio habia mas centros que cumplian con el perfil de interés y en consecuencia
era cada vez mas inviable la posibilidad de desplazarse para hacer una entrevista
personalizada a cada informante. La aplicacion on-line facilitaba asi la tarea. En cierto
modo la entrevista sirvié de pilotaje para ella porque a partir de ella se pudieron
perfilar los items y agruparlos mas correctamente.

La primera recogida de informacion fue la mas complicada de tratar. De hecho
ha tenido un doble tratamiento. En el primero, se intentd categorizar las respuestas y
se creé una base de datos en Acces donde estdn recogidas las respuestas y las
estadisticas resultantes. Sin embargo, en la fase de andlisis de resultados era incémodo
consultar dos aplicaciones para poder hablar sobre un mismo aspecto. Se tomé
entonces la decisiéon de volcar los datos de la primera recogida en la aplicacién que
actualmente centraliza todos los datos para mejorar el acceso a la informacién
recogida. La aplicacion permite ver la estadistica simple por items pero también tiene
varios filtros. Se pueden ver los resultados de cada centro por separado, en conjunto,
por sexos y por afio de comienzo en la formacién bilinglie que son los sesgos que se
han creido pudieran ser variables dependientes de los resultados obtenidos.

Esta primera recogida también tuvo un tratamiento cualitativo junto con la
cuarta recogida. Se procedid a la transcripciéon de todas las entrevistas y puesto que
eran abiertas y no todos trataban los mismos temas con la misma profundidad ni de
hecho se limitaban a responder a la pregunta formulada, se fueron agrupando los
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testimonios por temas comunes y seleccionando finalmente los mas ilustrativos de la
idea expresada.

En lo que a la fiabilidad interna se refiere, el grado de esta puede afectar al
estudio cuando mds de un investigador esta implicado y se relaciona con la
coincidencia de los criterios empleados en la investigaciéon. En nuestro caso este
aspecto no amenaza la fiabilidad puesto que no hay mads de uno.

Sin embargo, en el caso de que un segundo investigador quisiera tener acceso a
los datos recogidos para revisar cualquier aspecto, hay decir que se cuenta con las
grabaciones sonoras de cada uno de los informantes de la primera recogida y de un
sistema informdtico que tiene completamente organizada toda la informacién
recogida en la que se basan nuestras conclusiones.

La fiabilidad interna implica a otro investigador que aplicando en mismo
proceso consiga los mismos resultados. Si bien esta medida es importante en las
investigaciones en las que la observacidon tenga un papel relevante, hay que recordar
gue en esta investigacidn, al usar instrumentos de recogida de informacidn tales como
la entrevista estructurada y semiestructurada, y el cuestionario, se entiende que este
factor es menos relevante. En la primera fase de recogida los entrevistadores fueron
tres personas. En el caso de la segunda recogida, ésta se hizo de manera aséptica
mediante una aplicacién informatica. En la Ultima, fue exclusivamente uno. Por estas
razones se pretende establecer que la fiabilidad interna no se ve comprometida en
esta investigacion.

7.7.2. La validez

De entre las medidas de credibilidad cientifica encontramos las referentes a
fiabilidad y a validez. Las primeras ya se han tratado. En cuanto a la validez, que posee
un peso mayor, pretende determinar si estamos midiendo lo que queriamos medir (y
se denomina validez interna) y si se pueden generalizar las conclusiones y compararlas
con otros estudios que traten los mismos temas (llamada validez externa).

La validez interna implica que los conceptos con los que se trabaja tengan el
mismo significado para investigador e informante. Las amenazas de dicha validez y las
medidas que se han tomado para controlarla se desglosan y explican con detalle a
continuaciéon siguiendo a Goetz y Lecompte (1988:225) que identifican los puntos
clave: historia y maduracion, influencia del observador, seleccién y regresién,
representatividad, recuperacién y confirmacién de los datos.

En cuanto a la historia y maduracién, la primera se refiere a que los fenémenos
de estudio rara vez permanecen inmdviles y efectivamente, en nuestro caso se estudia
un fendmeno en proceso de cambio lo que conlleva a no poder mantener constantes
los efectos del tiempo como si fuera un experimento de laboratorio. Asi, los
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fendmenos que nos interesan son aquellos relacionados con las secciones bilingles
andaluzas. A los cambios en ellas se refiere la historia. La maduracion hace referencia a
la etapa de desarrollo biolégico en que se encuentran los informantes. Puede
considerarse que en nuestro estudio el aspecto de la maduracién no afecta porque los
alumnos de 22 de bachillerato se encuentran en la misma fase general de desarrollo
bioldgico. En cuanto a la historia, somos conscientes de que la recogida de informacién
se ha realizado durante tres afios consecutivos en centros con una trayectoria parecida
gue consiste en diez o mas afios de andadura en el programa bilinglie y que puesto
gue todos pertenecen a la red de centros publicos, se han visto influenciados por las
mismas normativas. Somos conscientes del momento en la historia de estos centros en
los que se consulta a los informantes y consideramos que a este respecto son
considerablemente homogéneos. Ademas, las tres recogidas han sido hechas siempre
en el dltimo trimestre de formacidon del alumnado informante, es decir en el mismo
momento de formacidn. La cuarta, por motivos ajenos al disefio de la recogida de
informacién, no ha podido realizarse en el mismo periodo del afio ya que los meses de
licencia concedidos para la finalizacion de estos estudios doctorales han sido
otorgados en un periodo distinto al solicitado como primera opcidn.

El gran problema que supone la influencia del observador y con el que este
estudio se topa, estd relacionado con la reaccién del informante ante la persona que
va a recoger la informaciéon y que en cierto modo ya se ha avanzado antes. El alumno
suele pretender agradar al investigador que le hace la pregunta y puede de este modo
falsear la respuesta. Se puede considerar que donde mas influencia pueda tener este
aspecto haya sido en la primera y cuarta recogidas de informacion, donde el alumnado
respondia en una entrevista a las preguntas de los encuestadores. En las demads
recogidas el efecto no parece tan significativo pues aunque se hacia en horario escolar,
en el centro y era una actividad supervisada por uno de sus profesores, los alumnos
sabian que era una investigacién externa, anédnima y que sus opiniones solo formarian
parte y serian tratadas en conjunto con las del resto de sus compafieros andaluces. Sin
embargo, en la primera recogida, para contrarrestar los efectos de invalidez se intenté
animar a los informantes a que fueran sinceros aclarandole el tratamiento que tendria
dicha informaciéon. En este punto también habria que tener en cuenta el rol del
investigador que ya se ha comentado en un apartado anterior, pero sobre todo la
posibilidad de mentir, omitir informacion por parte del los informantes o la mala
expresion de los mismos. De esto ultimo fuimos conscientes desde la primera recogida.
Cuando se le formulaba al alumnado una pregunta abierta era el momento mas claro
de omisidn ya que algunos no recordaban o no se les ocurria en ese momento qué
responder. Cuando se diseid la aplicacién on-line, se creyé conveniente, ademads de
seguir manteniendo abierta la respuesta a ciertas preguntas, dar opciones de
respuesta. Las opciones elegidas fueron seleccionadas en base a su frecuencia segun la
primera recogida, es decir, no fue el investigador el que seleccioné directamente
posibles respuestas, sino que salieron de las respuestas de la primera recogida. En
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ciertos aspectos, esa primera recogida, fue un pilotaje de ciertos items. Esta fue la
medida principal para paliar los efectos de invalidez en este punto.

En cuanto a la seleccidn y regresion, este aspecto relacionado con la validez se
refiere a la muestra seleccionada a la que se le aplica la encuesta. En nuestro caso este
problema no es importante pues se ha dado la oportunidad a la poblacién entera de
participar en la recogida de informacion. Gracias a que la poblacidn es abordable y a
qgue el instrumento de recogida esta al alcance de todos los informantes, nuestra
muestra es toda la poblacién en si.

Hay otros aspectos relacionados con la validez interna que hay que controlar:

(...) the population used in the research is representative of the general
population to which the research would apply (Seliger y Shohamy,
1989:96).

En nuestro caso se considera que la poblaciéon de la que se ha sacado la
informacién es significativa porque no se hizo ninguna seleccién, es decir, no se aplicé
una férmula para seleccionar una muestra aleatoria sino que se ofrecid la posibilidad a
la poblacién total como ya se ha avanzado. Sin embargo, una de las amenazas que
pueden afectar a la validez, estuvo muy presente en esta investigacién. Se trata de la
no respuesta. Un tanto por ciento de la poblacidon total no realizd6 la encuesta
propuesta. Puesto que la no respuesta fue aleatoria, se puede considerar que las
encuestas realizadas son en si mismo la representacidon de una muestra aleatoria.

En lo que al tamafo de la muestra se refiere se considera que aunque una
muestra mayor mejoraria la precision, el tamafio de nuestra muestra da una fiabilidad
bastante alta puesto que el valor estd dentro de lo que se considera una buena
fiabilidad (entre el 5% y el 10%) como se podra comprobar en el siguiente apartado
con la ficha técnica.

Si la muestra fuera demasiado pequefa esta podria distorsionar los datos ya
que como refieren Seliger y Shohamy small populations in a study tend to magnify the
effects of individual variability (1996:98).

La representatividad de los datos refiere a como la presencia del investigador o
la accion misma de la investigacion puede afectar al comportamiento normal del
alumnado. Como afirman Seliger y Shohamy the dregree to which data are distorted by
the research activity or the presence or the research may be seen as a mesure of the
invalidity of data (1996:104). En nuestro caso se pedian puntos de vista, opiniones al
alumnado en cuestidn. Se ha cuidado este aspecto de la siguiente manera. Cuando se
trataba de entrevistas, estas fueron hechas por personal que no estaba relacionado
con el centro educativo donde estaba implantado el programa objeto de esta
investigacion como ya se ha referido anteriormente. Cuando fueron las aplicaciones,
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estas se hacian de forma andnima. En ambas situaciones se les advertia del anonimato
con el que serian tratados los datos.

En cuanto a la recuperacion de los datos es importante que la informacion
recogida en la investigacién pueda ser revisada para su analisis. Encontrar el modo de
mecanizar la recogida y que los datos estén disponibles siempre para revisiéon vy
reflexion es fundamental. En esta investigacion hubo tres momentos bien
diferenciados en la recogida de informacidn. Al principio se optd por entrevistas. Estas
estan grabadas en audio, transcritas y mecanizadas luego en una base de datos. En un
segundo momento se optd por una aplicacidon on-line donde estaba la encuesta. Cada
una de ellas esta archivada y la aplicaciéon da automaticamente estadisticas simples
sobre cada uno de los items. La ultima recogida estd disponible en audio y
transcripcion.

Por dltimo, la confirmacion de los datos. Este aspecto se refiere a la
triangulacion aunque no siempre es posible confirmar los datos obtenidos de un
modo, con un segundo modo diferente al primero. En nuestro caso interesa la
percepcion que el alumnado de segundo de bachillerato bilinglie tiene sobre multiples
aspectos del programa bilinglie de manera que es dificil triangular eso. Sin embargo,
hemos creido conveniente preguntar sobre algunos de esos aspectos al profesorado
implicado en este tipo de ensefanza para constatar la informacién ofrecida por los
alumnos. En algunos casos esta medida podra confirmar datos aunque evidentemente
no siempre pues en multiples items no tendria sentido ya que se trata de la opinién o
percepcion personal del alumnado.

En cuanto a la validez externa, como ya se ha dicho anteriormente, pretende
satisfacer las condiciones necesarias para la generalizacidn. Todos los aspectos que
limiten o impidan la comparabilidad y traducibilidad del estudio son fuentes de
amenaza de la validez externa. La primera, la comparabilidad, afecta a que los
conceptos generados por la investigaciéon sean comparables con estudios relacionados.
La segunda implica que los marcos tedricos y técnicas de investigacién resulten
comprensibles para otros investigadores. Para conseguir ambas cosas hay que mostrar
la tipicidad de un fendmeno, es decir, la medida en que sus dimensiones relevantes
pueden ser comparadas y contrastadas con la de otros fendmenos (Wolcott, 1973).
Una vez se establezca la tipicidad se puede suponer la existencia de bases de
comparacion.

En este punto es importante establecer generalizaciones con confianza y poco
margen de error. La estadistica es favorable a este respecto como puede comprobarse
en el siguiente epigrafe.
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Ademas, la validez externa puede verse afectada por los aspectos que se
describen a continuacidon (Goetz y Lecompte, 1988:232) los efectos de seleccién, los
efectos de escenario, de la historia y de constructo.

La amenaza de los efectos de seleccidn se basa en el hecho de que algunos
constructos pueden no ser comparables cuando se aplican a varios grupos. En nuestro
caso, los grupos seleccionados como informantes, es decir, todos los grupos con el
perfil de interés para esta investigacion, son comparables en los aspectos que nos
interesan. Las categorias estudiadas en cada grupo son tan generales y caracteristicas
de las secciones bilinglies, que no existe riesgo de que alguna no esté representada en
alguno de los grupos informantes.

Los efectos de escenario se refieren a los efectos que el investigador puede
tener sobre el grupo de estudio. Al aplicar una encuesta, en principio no se afecta
significativamente al grupo de estudio. De la misma forma, tampoco se considera que
los grupos de estudio estén afectados por diferentes momentos de la historia por lo
que a este respecto se consideran grupos homogéneos por lo que este aspecto no
constituye una amenaza.

Por ultimo, los efectos de constructo refieren a los términos y significados
utilizados en esta investigacidn y que estan asociados a los constructos de estudio.
Puesto que estan asumidos por la comunidad internacional ya que parten de ella
misma se consigue minimizar el riesgo de amenaza de este aspecto.

Los procesos que se utilizan para aumentar la validez externa son la
triangulacion, la saturacién y la validez respondente. La primera consiste en cruzar
informacién proveniente de varios informantes o instrumentos de recogida de
informacién para contrastar los datos y con ello evitar problemas de inconsistencia. En
nuestro caso la triangulacién se ha llevado a cabo con dos instrumentos (la entrevista y
el cuestionario) y los datos recogidos por los informantes alumnos han sido
contrastados con los recibidos por los informantes profesores. También para
determinados datos se han utilizado datos solicitados a la Embajada de Francia y a las
universidades. De esta forma se ha podido comparar desde la perspectiva del
alumnado y desde la perspectiva del profesor un mismo fendmeno.

En cuanto a la saturacién se ha comprobado con otras personas si coinciden en
la interpretacion de los mismos hechos, asi que este ha sido un procedimiento
empleado en esta investigacion.

La negociacién o validez respondente consiste en validar los resultados
mediante contrastes obtenidos por el investigador con los de otros companeros,
informadores, observadores, asi como con las personas implicadas (Pérez Serrano, G.
1994:85). Sin embargo no ha podido ser utilizada en este estudio.
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7.7.3. Ficha de la investigacion

En esta ficha se pretende detallar los datos que avalan la validez de este
estudio. Puesto que se ha organizado dos corpus de datos, se propone igualmente dos
analisis de la validez, uno para cada uno de ellos.

En este estudio han colaborado nueve centros que constituyen el 100% de los
centros pioneros andaluces espafol-francés con el perfil de interés. En la seccidon
bilinglie de estos centros se han formado los alumnos de 22 de bachillerato que
constituyen las primeras promociones que han tenido la oportunidad de cursar toda su
escolaridad en francés. En la tabla 1 se muestra el afio de comienzo de estudio de cada
una de las promociones asi como el afio en que terminan 22 de bachillerato.

Comienzo 1998-1999  1999-2000 2000-2001  2001-2002 2002-2003

Centro Herrera Triana Guadiato Alboran S.Magina
Canovas Drago Generalife Conquero

Sale 12 2007-2008 2008-2009 2009-2010 2010-2011 2011-2012
Promocion

Tabla 6. Afio de comienzo de implementacién del programa bilinglie en los institutos
colaboradores

La primera recogida de informacidn tuvo lugar en 2009 y la cuarta y ultima en 2011. Se
han recogido datos de 186 alumnos de los 358 que constituyen la poblacién, es decir,
un 52% de los sujetos a los que se le ha ofrecido la oportunidad de participar en la
recogida de informacion.
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Ao de 2009 2010 2011 2011-2012
recogida
Centros Herrera 10 Herrera 8 (17)106 Herrera 4 (16) Herrera 13 (24)
Canovas 4 Canovas 6 (10) Canovas 5 (11) Canovas 3 (5)
Drago 12 Drago 9 (12) Drago 3 (7) Drago 10 (19)
Triana NO Triana NO Triana 1 (13) Triana 10 (17)
Guadiato 3 (8) Guadiato 15 (19) Guadiato 4 (7)
Conquero 9 (18) Conquero 6 (18) Conquero 6 (12)
Alboran 3 (16) Alboran 9 (16)
S.Magina 11(12) S.Magina 9 (17)
Generalife 4 (20) Generalife 9 (17)
Total 26 35(65) 52(132) 73(135)

Tabla 7. Numero de alumnos entrevistados o encuestado por centro y afio
a) Tamafio muestral y error de estimacion

La poblacién de interés corresponde al alumnado que termina su formacién
(alumnado de 22 de bachillerato) en una seccién bilinglie andaluza. Destacamos que la
poblacién estd perfectamente definida e identificada por curso académico. Dicha
identificacion de las unidades muestrales hacen que el marco poblacional coincida casi
con exactitud con la poblacién de estudio.

Huelga decir que el disefio muestral, para la obtenciéon de datos a través del
cuestionario, tiene como objetivo elaborar una muestra representativa de los
individuos que configuran la poblacion objetivo. En primer lugar destacamos que el
muestreo en la poblacidon de estudio se hizo a lo largo de cuatro cursos académicos
(2008-2009, 2009-2010, 2010-2011 y 2011-2012). El distinto tamafio poblacional en
cada curso (numero de alumnos cursando una seccion bilinglie), asi como el cambio de
estrategia en la obtencién de informacién en el ultimo afio, conllevan a distintos
errores de muestreo que detallamos en los siguientes epigrafes.

106 7 . . o , .
Entre paréntesis aparecen los alumnos del perfil de interés para este estudio en cada uno de los

centros. Las cifras que se encuentran fuera del paréntesis corresponden al alumnado que participd con
su opinién en este estudio.
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b) Muestreo Primer Ano

En el primer afo de estudio se partio de un censo total de 37 alumnos
andaluces repartidos en tres institutos. Cabe destacar que un cuarto instituto no
participé en el estudio por motivos organizativos. Por tanto, el marco poblacional son
los institutos que se prestaron a colaborar en la encuesta. A partir de la identificacién y
accesibilidad del marco poblacional, y debido principalmente al escaso tamafio
poblacional, se optd por realizar un censo de dicho marco, (sin tener en cuenta a priori
un factor de no respuesta). Por diversos motivos (principalmente la no asistencia del
alumnado convocado a la cita para la entrevista pero también la no asistencia a clase
de determinado alumnado el dia en el que se habia concertado la entrevista) en el
trabajo de campo se obtuvo un factor de no respuesta del 29,72%, quedando un total
de 26 cuestionarios validos. El hecho de la aparicién del factor de no respuesta, obliga,
en un analisis preliminar, a evaluar su posible influencia en las conclusiones de este
trabajo. En la Tabla 1 detallamos la informacidon desagregada por instituto y por

respuesta.
Instituto Respuesta No Respuesta Total Individuos
IES Canovas 4 4 8
IES Drago 12 6 18
IES Herrera 10 1 11
Total Individuos 26 11 37

Tabla 8. Respuesta Primer Curso

Se corrié un test de independencia Chi-Cuadrado para comprobar si el factor de
no respuesta se puede considerar independiente al instituto. Dicho analisis indica que
no existe evidencia estadistica para afirmar que el factor de no respuesta dependa del
instituto con un nivel de significacién del 5%, (p-valor=0,1403). Es necesario resefiar
qgue debido a la escasez de datos en este analisis el test no alcanza perfectamente su
distribucién asintdtica. Este analisis permite inferir que el efecto de no respuesta es
independiente al instituto de procedencia, sin embargo no detectaria si dicho efecto
viene motivado por algun perfil determinado del individuo.

Debido al andlisis anterior, podemos suponer que los 26 cuestionarios validos
corresponden a un muestreo probabilistico sin reemplazamiento de tal tamafio
muestral sobre una poblacién objetivo de tamano poblacional N=37. Bajo estas
hipotesis, el cdlculo de errores asociado al muestreo, simplificado como es habitual en
la estimacion de una variable proporcién para la poblacién total, y en el caso mas
desfavorable de p=g=0,5, es de 11 puntos porcentuales, a un nivel de confianza del
95%.
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c) Muestreo Segundo Afio

Cabe destacar que en el segundo curso aumentd el tamano poblacional y se
partié de un censo de 65 alumnos andaluces repartidos en cinco institutos (una vez
mas, un sexto instituto quedd fuera de la poblacidn objetivo por razones
organizativas). Por las misma razones esgrimidas en el primer afo, se optd
nuevamente por realizar un censo del marco poblacional (sin tener en cuenta
nuevamente un posible factor de no respuesta). En esta caso se obtuvo un factor de no
respuesta del 46,15%, quedando un total de 35 cuestionarios validos. Nuevamente el
hecho de la aparicidn del factor de no respuesta obliga a un anadlisis preliminar para
evaluar su posible influencia en las conclusiones de este trabajo. En la Tabla 2
detallamos la informacidn desagregada por instituto y por respuesta.

Instituto Respuesta No Respuesta Total Individuos
IES Canovas 6 4 10

IES Drago 9 3 12

IES Herrera 8 9 17

IES Alto Conquero 9 9 18

IES Guadiato 3 5 8

Total Individuos 35 30 65

Tabla 9. Respuesta Segundo Curso

Igualmente se corrid un test de independencia Chi-Cuadrado. El resultado fue
andlogo al primer curso: no existe evidencia estadistica para afirmar que el factor de
no respuesta dependa del instituto con un nivel de significacion del 5%, (p-
valor=0,4635). Es necesario resefar que debido a la escasez de datos en este andlisis el
test no alcanza perfectamente su distribucidn asintética. Al igual que en el primer
curso, recordamos que este andlisis permite inferir que el efecto de no respuesta es
independiente al instituto de procedencia, sin embargo no detectaria si dicho efecto
viene motivado por algun perfil determinado del individuo.

Debido al andlisis anterior, podemos de nuevo suponer que los 35 cuestionarios
obtenidos corresponden a un muestreo probabilistico sin reemplazamiento de tal
tamafio muestral sobre una poblaciéon objetivo ahora de tamafio poblacional N=65.
Bajo estas hipodtesis, el cdlculo de errores asociado al muestreo, simplificado como es
habitual en la estimacion de una variable proporcién para la poblacién total, y en el
caso mas desfavorable de p=g=0,5, es de 10,7 puntos porcentuales, a un nivel de
confianza del 95%.
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d) Muestreo Tercer Afio

Al igual que ocurrid en el segundo curso, en el tercer curso aumento
nuevamente el tamafio poblacional y se partio de un censo de 133 alumnos andaluces
repartidos ahora en nueve institutos (a diferencia de los dos primeros afios, todos los
institutos con seccién bilinglie participaron en el estudio). Por las misma razones
esgrimidas en el primer y segundo afio se optd nuevamente por realizar un censo de la
poblacidn, sin tener en cuenta nuevamente un posible factor de no respuesta. En esta
caso se obtuvo un factor de no respuesta del 58,64%, quedando un total de 55
cuestionarios validos. Nuevamente el hecho de la aparicidn del factor de no respuesta
obliga a un analisis preliminar para evaluar su posible influencia en las conclusiones de
este trabajo. En la Tabla 3 detallamos la informacién desagregada por instituto y por

respuesta.
Instituto Respuesta No Respuesta Total Individuos
IES Canovas 5 6 11
IES Drago 3 4 7
IES Herrera 4 12 16
IES Conquero 9 9 18
IES Guadiato 15 4 19
IES Alboran 3 13 16
IES Generalife 4 17 21
IES Sierra Magina 11 1 12
IES Triana 1 12 13
Total Individuos 55 78 133

Tabla 10. Respuesta Tercer Curso

Igualmente se corrid un test de independencia Chi-cuadrado. El resultado en
este caso fue diferente al de los dos primeros cursos: existe cierta evidencia estadistica
para afirmar que el factor de no respuesta depende del instituto con un nivel de
significaciéon del 5%, (p-valor< 0.05). Es necesario resefiar que debido a la escasez de
datos en este analisis el test no alcanza perfectamente su distribucidn asintética.

Observando las aportaciones al contraste Chi-cuadrado de las distintas
categorias, la dependencia de la no respuesta parece estar ligada, segun importancia
de influencia, por los institutos de Sierra Magina, Guadiato y Triana. Cabe destacar que
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los dos primeros tienen un indice de respuesta muy alto en contraposiciéon con el
ultimo, que es excesivamente bajo en comparacion con el resto. Eliminando dichos
institutos de la muestra, y corriendo de nuevo un test Chi-cuadrado, se observa que, el
factor de no respuesta en el resto de institutos no obedece a ningun patrén, p-
valor=0,1993. Por tales motivos, asumiendo que la muestra puede considerarse
aleatoria en al menos cinco institutos, afnadiendo los institutos de Sierra Magina y
Guadiato, donde se hizo un mayor esfuerzo por alcanzar el total de cuestionarios y
eliminando de la muestra al instituto de Triana, por la razén contraria, consideramos
un total de 54 cuestionarios obtenidos que asumimos corresponden a un muestreo
probabilistico sin reemplazamiento de tal tamafio muestral sobre una poblacién
objetivo de tamafio poblacional N=120. Bajo estas hipdtesis, el calculo de errores
asociado al muestreo, simplificado como es habitual en la estimacién de una variable
proporcidn para la poblacidn total, y en el caso mas desfavorable de p=g=0,5, es de 10
puntos porcentuales, a un nivel de confianza del 95%.

e) Observacién sobre la No Respuesta

A partir de los datos de no respuesta obtenidos en los tres primeros cursos,
cabe preguntarse si el porcentaje de no respuesta puede considerarse idéntico en los
tres afios. Considerando cada curso como una Unica poblacion, un andlisis estadistico
de comparacion de proporciones en los tres cursos indica que la diferencia descriptiva
observada, el 29,72% sobre una poblacién total de 37 individuos (primer curso), el
46,15% sobre una poblacién total de 65 individuos (segundo curso) y, finalmente, el
58,64% sobre una poblacién total de 133 individuos, es significativa a un nivel de
significacion del 5% (p-valor=0,0055, test de comparacién de proporciones multiple).
Analizando las diferencias a partir de un analisis de rangos, los dos ultimos cursos
presentan porcentajes de no respuesta que pueden considerarse similares, siendo el
porcentaje del primer curso significativamente menor al resto.

f) Estimacion del error de muestreo conjunto para los tres primeros cursos.

En este apartado asumimos, debido al corto espacio de tiempo, que en los tres
primeros afos no existe una componente temporal que impida agrupar los datos
(tendencia, ciclos, factores estacionales,...). Asumimos igualmente que el factor de no
respuesta es aleatorio e independiente a los institutos considerados, como se ha ido
comprobando. Ademas, indicamos que el cuestionario en los tres primeros cursos
tiene las coincidencias necesarias para que tenga interés el agrupamiento de datos con
el objetivo de sacar conclusiones sobre una poblacién objetivo mayor: todo el
alumnado de 29 de bachillerato de las secciones bilinglies andaluzas durante un
periodo de tres cursos académicos.

A partir del razonamiento anterior, se agrupan los datos de los tres muestreos
anteriores como una unica muestra de tamafio 115 correspondiente a un muestreo
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probabilistico sin reemplazamiento en tres estratos (cursos académicos) de tamafios
poblacionales N1=37, N,=65 y N;=120, donde los tamafios muestrales por estrato son
de 26, 35 y 54 respectivamente. Bajo estas hipétesis, el cdlculo de errores asociado al
muestreo estratificado, simplificado como es habitual en la estimacién de una variable
proporcién por estrato, y considerando en cada estrato el caso mas desfavorable de
p=g=0,5, es de 6,59 puntos porcentuales, a un nivel de confianza del 95%.

g) Muestreo Cuarto Afio

A diferencia del segundo y tercer afio, en el cuarto curso no aumenté
significativamente el tamano poblacional y se partié de un censo de 137 alumnos
andaluces repartidos, al igual que el tercer curso, en nueve institutos. En primer lugar
cabe senalar que el tipo de cuestionario del cuarto ano es notablemente diferente al
de los tres primeros cursos pues se optd por una entrevista semiestructurada con la
intencién de recoger datos cualitativos de mayor riqueza. Este hecho, unido a la mas
gue probable existencia de no respuesta observada en los tres primeros cursos, motivé
un disefio de muestreo sin considerar la obtencién del censo. Para tal propdsito se
utilizdé un muestreo aleatorio estratificado para poblaciones finitas. Este muestreo se
caracteriza porque se obtienen muestras aleatorias simples dentro de cada estrato. La
muestra total es la union de todas las muestras y es representativa de la poblacién
total. El tamafo de la muestra (suma de los tamanos de cada muestra en cada estrato)
necesario para asegurar la representatividad y la precisién de las estimaciones viene
condicionado por el tipo de estudio que pretendemos realizar. Como ocurre en la
mayoria de los estudios practicos, las pruebas y contrastes que se pretenden llevar a
cabo son elevadas. Esto nos conduce a que distintas pruebas requieren distintos
tamafios maestrales. Huelga decir que los estratos considerados corresponden a los
nueve institutos.

El primer paso fue fijar un tamafio muestral global de 73 individuos basado
principalmente en la accesibilidad de los individuos y conscientes del efecto de una
posible no respuesta. En pocas palabras, podriamos decir que, el tamafio muestral 73,
obedece a una optimizacion de costes. Aun asi, este tamafio, de ser obtenido
aleatoriamente en la muestra (sin considerar los estratos), y utilizando como criterio el
habitual que venimos indicando para el estudio de una proporcién, tendria un margen
de error de 7,9 puntos porcentuales con una confianza del 95%.

El segundo paso fue asignar los 73 individuos a los nueve estratos (nueve
institutos). Esta asignacion se hizo por afijacion proporcional, la cual asigna mayor
tamafio muestral en funcién del peso poblacional del estrato. La Tabla 4 muestra los
elementos muestrales asociados finalmente a cada estrato.
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Instituto Individuos Muestra Tamano Poblacion

IES Canovas 3 5
IES Drago 10 19
IES Herrera 13 24
IES Conquero 4 7
IES Guadiato 4 7
IES Alboran 9 16
IES Generalife 13 24
IES Sierra Magina 9 17
IES Triana 10 18
Total Individuos 75 137

Tabla 11. Tamaiios muestrales por estratos

El tamafio muestral de 75 individuos es ligeramente superior al tamafio
prefiado de 73 individuos por motivos de redondeo. Cabe destacar que la
estratificacion elimind el factor de no respuesta y todos los individuos seleccionados
aleatoriamente en cada estrato contestaron satisfactoriamente al cuestionario. El
error global final en este disefio, tomando la estimacién de una proporcidon en cada
estrato y en el caso mds desfavorable, es de 8,12 puntos porcentuales.

Conclusion

A modo de conclusién se puede establecer que esta es una investigacion
ecléctica que combina métodos cuantitativos y cualitativos que intentan abarcar una
realidad compleja como son en general los contextos educativos.

También intenta compensar con distintos instrumentos de recogida aplicados a
distintos agentes presentes en el contexto de las secciones bilinglies de estudio las
limitaciones de esta investigacion.

A pesar de las evidentes en un estudio de este tipo, a estas limitaciones se les
suman las de los medios a disposicion de la recogida de informacion. Sin embargo, los
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resultados expuestos en la ficha de la investigacion parecen satisfacer las necesidades
de validez que cualquier investigacidn necesita.
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8. PRESENTACION Y ANALISIS DE DATOS-
Introduccion

En consonancia con los instrumentos empleados en la recogida de informacion,
el analisis de datos se ha organizado en dos informes, uno cuantitativo y otro
cualitativo, para agrupar los diferentes tipos de datos recopilados.

Los cuestionarios de la segunda y tercera fase aportan los datos que
constituyen el primero y las entrevistas de la primera y cuarta fase los del segundo.
Ambos informes recogen informaciéon complementaria sobre las cinco dimensiones de
estudio, a saber, ISC, uso de la L2, metodologia, competencias y valoracién del
programa bilingle.

La discusion de la informacion relevante se hara en el siguiente capitulo a partir
de ambos informes.

8.1. Informe Cuantitativo

En este informe, ademds de la informacion cuantitativa recogida con los
cuestionarios en la segunda y tercera fase, se ha querido incluir otros datos
cuantitativos adquiridos durante la cuarta fase como son los datos relacionados con la
selectividad y los exdmenes oficiales DELF.

Estos datos han sido solicitados a los organismos correspondientes al final del
proceso de recogida de informacién en 2012 pero se refieren a las cuatro promociones
de alumnos de interés para este estudio.

Asimismo, en ocasiones se ha creido conveniente aportar datos de la primera
fase por el caracter eminentemente cuantitativo de estos.

8.1.1. ISC y otros aspectos del perfil del alumno

8.1.1.1. indice socioeconémico y cultural

La situacion social, econdmica y cultural de la familia es considerada clave en el
éxito escolar y es recogida a través de diez variables que la Agencia Andaluza de
Evaluacién Educativa considera relevantes. Con los instrumentos aplicados en este
estudio se han recogido los siguientes datos sobre la practica totalidad de los factores
de interés:
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a) Estatus ocupacional mas elevado para el padre y la madre.

Tabla 12. Estatus ocupacional en los niveles 1, 2 y 3 del CIUO (A, By C)

Padres Madres
2009 80% 70%
2010 61.5% 44%
2011 32% 36%

b) Disponibilidad de ordenador en casa.
El 100% de los entrevistados cuenta con ordenador en casa.

c) Disponibilidad de conexién a Internet en casa.

Tabla 13. Conexiéon a
internet en casa

2009 100%

2010 100%

2011 97%

d) Disponibilidad de TV digital, por cable o via satélite.

Tabla 14. Disponibilidad de TV digital, por

cable o via satélite

2009 58%
2010 65.5%
2011 36%

e) Nivel de estudios mas elevado para el padre y la madre.

Tabla 15. Nivel de estudios de las madres ‘

Sin estudios  Primarios Secundarios  Superiores
2009 4% 8% 12% 76%
2010 3% 9% 40% 48%
2011 4% 16% 31% 49%
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Tabla 16. Nivel de estudios de los padres

Sin estudios  Primarios Secundarios  Superiores
2009 4% 8% 23% 65%
2010 6% 11% 17% 66%
2011 5% 16% 24% 55%

f) Disponibilidad de sitio adecuado para estudiar en casa.

Tabla 17. Disponibilidad de sitio adecuado

para estudiar en casa
2009 100%
2010 97%

2011 94.5%

g) Numero de libros en el domicilio familiar.

Tabla 18. Numero de libros en el domicilio familiar

Entre 20y 100 Mas de 100
2009 30% 70%
2010 20% 80%
2011 27.5% 71.5%

Todo ello junto con un marcado apoyo al estudio y un claro interés por que sus
hijos estudien en una seccién bilinglie hace que se pueda concluir que
independientemente del ISC del centro, el alumnado bilinglie tiende a un perfil familiar
qgue apoya al alumnado y que ofrece las condiciones apropiadas que propician el
estudio que corresponden con un ISC alto.

Si se comparan estos datos con los de la media andaluza se observa una
desviacién que en algunos casos llega a ser muy significativa. Un ejemplo del perfil de
las familias del alumnado de las secciones, segun los resultados del informe 2010-2011
de la dltima prueba de diagndstico publicada por AGAEVE (Agencia Andaluza de
Evaluacion Educativa) es que mientras un 17% de los padres del alumnado andaluz
tiene formacidn universitaria, en el caso de los progenitores del alumnado bilinglie va
de un 49% a un 76% para las madres y de un 55% a un 65% para los padres en funcién
de las promociones (2011:83). En cuanto al nivel ocupacional de estos la media
andaluza se situa para los grupos A, By C en el 41% para los padres y el 32% para las
madres. En el caso de los padres bilinglies para el afio 2011 en concreto es del 32%
para los padres y del 36% para las madres aunque en los afios anteriores las cifras son
considerablemente superiores a la media (2011:87).
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En cuanto a los recursos disponibles en casa, la media andaluza ronda el 95%
para todo menos para internet que estd en el 85% mientras que las familias bilingles
estan en el 100% (2011:92). De una forma mas abrumadora se constata la superioridad
de las familias bilinglies en relacion a la presencia de libros en el domicilio en el que la
media andaluza estd en un 25% de la poblacién con mas de 100 ejemplares y en la
bilinglie no baja del 70% (2011:96).

Tabla 19. Apoyo de la familia al estudio

Dan mucha importancia a las notas Animan a estudiar en una seccion
bilinglie
2010 94.5% 88.5%
2011 93% 91%

Otros aspectos relevantes del perfil del alumnado bilinglie que termina el
programa son el sexo y el afio de comienzo de los estudios en una seccidn bilinglie.

8.1.1.2. Sexo

Tabla 20. Género de los encuestados

Chicas Chicos
2009 53% 47%
2010 57% 43%
2011 52.5% 47.5%

Aunque el porcentaje no sea especialmente relevante, existe un mayor nimero
de chicas que terminan sus estudios en una seccion bilingle.

8.1.1.3. Afo de comienzo de la formacidn en una seccidn bilingle

Tabla 21. Ao de comienzo de la formacidn en una seccidn bilingiie

Primaria 12 ESO Bachillerato
2009 50% 42% 8%
2010 43% 51% 6%
2011 38% 53% 9%

No todo el alumnado comenzd su formacion bilinglie en primaria. De hecho, un
significativo porcentaje del alumnado que termina su formacién en una seccidon
bilinglie se incorporé en 12 de ESO.

A este respecto, en algin momento del periodo de formacidn, algunos alumnos
necesitan un apoyo externo en la L2. Teniendo en cuenta la incorporacion tardia al
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programa que hacen mas de la mitad de ellos, y la necesidad de adquirir en las
primeras etapas cierto nivel de competencia linglistica que les permita seguir las
clases en L2, estas ayudas estdn convenientemente justificadas especialmente en el
periodo de adaptacién al proyecto bilinglie.

Tabla 22. Han recibido clases de apoyo de francés fuera

del centro
2010 51.5%
2011 32.5%

Asi, tal y como se apunta en el apartado 2.4.3. existen diferentes ritmos de
aprendizaje en funcién de la edad siendo mas rapido el del alumno de secundaria en
relacion con el de primaria.

8.1.2. Usodela L2

El uso de la L2 por el profesorado determina la cantidad de input que se ofrece
al alumnado y esta a su vez las caracteristicas del programa bilinglie que se oferta en
las secciones estudiadas.

En opinién del alumnado encuestado, en bachillerato el profesor de francés
habla mayoritariamente en L2 en clase.

Tabla 23. Uso de la L2 por el profesorado de L2

Siempre/Casi Bastante Poco/Nunca
siempre

2009 42% 38% 20%

2010 68.5% 23% 8.5%

2011 78% 7% 15%

Ademas se observa un uso mucho menor en la etapa de primaria y muy
parecido en ESO.

Tabla 24. Frecuencia con la que hablan los profesores de L2 en francés en clase

Primaria ESO Bachillerato

2010 2011 2010 2011 2010 2011

Poco o nunca 57% 65.5% 3% 9% 8.5% 4.5%
Bastante, =N 43% 34.5% 97% 91% 91.5% 85.5%

siempre, siempre

El profesorado de ANL usa menos la L2 que es especialista de francés.
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Tabla 25. Uso de la L2 por el profesorado de ANL

Siempre/Casi Bastante Poco/Nunca
siempre

2009 0% 80% 20%

2010 48.5% 34% 17.5%

2011 22% 34.5% 43.5%

Los datos que refieren el uso de la L2 en la ANL a lo largo de las tres etapas
educativas muestran un bajo uso de la L2 en primaria acorde con la baja competencia
del alumnado, una presencia muy acentuada durante ESO y un porcentaje menos
significativo en bachillerato asociado a que no todos los centros ofrecen la asignatura
de Historia, Filosofia o cualquier otra en esta etapa. Asi, el nivel de inmersién puede
relacionarse con el de aprendizaje. En primaria, al haber menos aspectos de la lengua
consolidados, existe con caracter general un nivel de inmersién bajo aumentando
considerablemente en la secundaria obligatoria.

Tabla 26. Frecuencia con la que hablan los profesores de ANL en francés en clase

Primaria ESO Bachillerato

2010 2011 2010 2011 2010 2011
Poco o nunca 80% 89% 17% 44% 71% 74.5%
Bastante, N 20% 11% 83% 56% 29% 25.5%

siempre, siempre

Las secciones bilinglies cuentan con la presencia de al menos un lector nativo
francéfono cada afio que usa el francés mayoritariamente en su relacién con el
alumnado.

Tabla 27. Uso de la L2 por el asistente lingiiistico

Siempre/Casi siempre/Bastante

Bachillerato ESO Primaria
2009 100% 100%
2010 85.5% 80% 27.5%
2011 82% 83.5% 29%

La opinién del alumnado sobre el uso de la L2 por parte de los asistentes
linglisticos certifica que estos contribuyen significativamente a la calidad del input al
gue estdn expuestos y que ademas es muy frecuente el contacto con ellos. El lector en
gran medida facilita la interaccidn lingistica cara a cara (en pares o pequefios grupos).
Esto quiere decir que hay determinadas funciones discursivas asociadas a la figura del
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nativo y que se traducen en un contacto mads informal y natural hacia la L2 (Lorenzo et
al. 2009).

Tabla 28. Hablar con el lector

Primaria ESO Bachillerato
2010 2011 2010 2011 2009 2010 2011
SEEEG g ENE 17% 25%  77%  77%  96% | 77%  82.5%

No solo los lectores desarrollan esta funcién. Junto con la presencia habitual del
asistente linglistico, todos los centros proponen viajes o intercambios a paises
francéfonos a lo largo de la formacidn bilinglie del alumnado encuestado.

El porcentaje de alumnos que no participa en ellos es bajo y posiblemente esté
asociado al alumnado que se ha incorporado tardiamente al programa y no ha tenido
la oportunidad de sumarse a ellos.

Tabla 29. No han participado nunca en un

viaje o intercambio organizado por la seccién

2009 11%
2010 14%
2011 31%

El resto ha participado al menos una vez siendo el porcentaje del que ha
participado dos o mas veces significativo.

Tabla 30. Han participado dos o mas veces en

un viaje o intercambio organizado por la

seccion

2009 54%
2010 31.5%
2011 30%

Asi, el input que ofrecen las secciones bilinglies a su alumnado es
proporcionado por los profesores de L2, los profesores de ANL, los lectores y las
oportunidades de contacto con nativos asociadas a los viajes propuestos en tantos
porcientos muy significativos.

Por dltimo, aunque es un porcentaje bastante mejorable, el alumnado

reconoce que en el centro le ha propuesto actividades para ponerse en contacto con

otros alumnos de otros centros en L2'%.

197 28.5% en 2010 y 31% en 2011.
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El programa bilinglie acerca la lengua francesa al alumnado de manera que
muchos la interiorizan y llegan a tener una relacién con ella que va mas alla de la mera
asignatura. Esto supone una actitud muy diferente a la tradicionalmente asociada al
aprendizaje de lenguas extranjeras. Asi, el aprendizaje de L2 en las secciones bilinglies
se percibe como mas natural y desinhibido.

Esta cantidad de input recibido repercute en la adquisicion de la L2 del discente
de manera que en la propia opinién del alumno, este hace un uso del francés en clase
considerable.

Tabla 31. Uso de la L2 por el alumnado

Primaria ESO Bachillerato
2009 2010 2011 2009 2010 2011 2009 2010 2011
Poco o nunca 80% 74.5% 315% 38% 19.5% 37% 34.5%
Bastante, casi 20% 25.5% 68.5% 62% 80.5% 63% 65.5%

siempre, siempre

Puesto que las clases de L2 estdn orientadas al menos en parte a la preparacion
de exdmenes oficiales y teniendo en cuenta que estas pruebas evaluan las cuatro
destrezas de la lengua, es légico pensar que el alumnado tenga que utilizar el francés y
sus cuatro destrezas en un porcentaje alto como se muestra en la tabla. De nuevo en la
etapa primaria, el uso de la L2 es mas limitado ya que la falta de competencia en la
lengua francesa puede corresponderse con una actitud mds pasiva en el uso de la L2.

La percepcion que este alumnado tiene sobre el uso del francés en clase por
parte de los comparieros se acerca a la propia percepciéon de uso de los encuestados lo
gue confirma o apoya los porcentajes de uso.

Tabla 32. Uso de la L2 por los compaiieros de clase

Primaria ESO Bachillerato
2010 2011 2010 2011 2009 2010 2011
Poco o nunca 86% 78% 33% 27.5% 46% 28.5% 31%

CEHENNE NGRS E I 14%  22%  77% 72.5% 54% 71.5% 69%

El uso de la lengua francesa en las ANL es menor que en la propia asignatura de

Francés'® sin embargo la mayoria reconocen haber aprendido temas de las disciplinas

impartidas en L2,

1% Casi el 54% reconoce utilizar bastante la L2 y el resto poco o nada (recogida de 2009).

1% E| 77% de los encuestados en la recogida de 2009. El 51.5% y el 56% respectivamente reconoce como
ventajosa la oportunidad de aprender contenidos de otras materias en L2 (recogidas de 2010 y 2011).
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Algunos ejemplos del uso de la L2 en clase son los siguientes aunque se tratan
mas adelante en la dimensién dedicada a la metodologia.

Tabla 33. Debates en clase

Primaria ESO Bachillerato
2010 2011 2010 2011 2009 2010 2011
Fraa e 3% 3.5% 34% 49% 96%'° 45.5% 62%

Tabla 34. Dar la opinion en clase

Primaria ESO Bachillerato
2010 2011 2010 2011 2010 2011
S e 14% 25.5% 63%  72%  74% 87%

Tabla 35. Formular preguntas sobre aspectos que no entienden

Primaria ESO Bachillerato
2010 2011 2010 2011 2010 2011
HERENE R ENES 11.5%  32.5% 63% 67% 60% 74.5%

Tabla 36. Responder a preguntas sobre un texto en L2 oralmente
Primaria ESO Bachillerato

2010 2011 2010 2011 2010 2011

Frecuentemente 17% 18% 60% 62% 74% 76%

Tabla 37. Responder a preguntas de forma breve

Primaria ESO Bachillerato
2010 2011 2010 2011 2010 2011
FEE N EG N 20% 25.5%  74% 76% | 68.5% 71%

Tabla 38. Responder a preguntas de forma extensa

Primaria ESO Bachillerato
2010 2011 2010 2011 2010 2011
SEEIEN g EE 14% 14.5% 60% 58% 65.5% 74.5%

Asimismo, el 96% reconoce que utiliza el francés en clases de francés para dar

cuenta de las actividades que ha realizado™*.

110 . , .
El 96% admite hacer debates en francés durante sus clases aunque si bien algunos reconocen que es

una actividad puntual para otros es mas habitual.
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Queda manifiesto que el alumnado reconoce utilizar la lengua a nivel
académico frecuentemente en clase lo que constituye un uso real de la lengua en el
contexto educativo. Sin embargo, aunque una amplia mayoria admite usar la L2 sin
complejos, menos de la mitad admite usarlo espontaneamente de forma frecuente
(aunque un 73% explica que puntualmente si puede hacer un uso espontaneo de ella).

»

Comentarios del tipo “a veces uso el francés sin que me lo exijan”, “yo lo intento pero
no siempre me sale” o “a veces sale solo, pero normalmente no”, lo ilustran®2,

Tabla 39. Uso de la L2 sin complejos

2009 2010 2011
V=G 92%  77% 83.5%

Tabla 40. Uso de la L2 de forma espontanea

2009 2010 2011
Frecuentemente 48% 20% 25.5%

Con respecto al uso fuera de clase, el alumno se siente capaz de manejarse en
diferentes contextos mediante la L2. El uso de l